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Resumen

Las regulaciones del trabajo docente han sido |gmsédnte uno de los temas mas
abordados en los estudios de historia, politicaogiofogia de la educacién en los
ultimos afos. Desde diversos marcos teodricos ytespogicos, un vasto numero de
investigaciones se han dedicado a analizar laidungsara aproximarse a dar cuenta de
problemas tales como las relaciones entre educasdolar y reproduccion social y
cultural, los vinculos entre el trabajo docenteayproduccién o el combate de la
desigualdad, las disputas en torno de derechosalelsade los profesores, las diversas
orientaciones que el Estado y otros actores pretemdprimir al trabajo de ensefar, los
diversos modos en que los docentes recepcionasignifican las politicas publicas en
educacioén, sus concepciones respecto de dichgdrglie los estudiantes, las formas
de razonamiento en torno del género, la razaakectocial y la diferencia que operan
como fundamento de las practicas de los ensefanag, otros temas de destacada

relevancia en la agenda de investigacion educdéwauestro pais y en la region.

Esta tesis aspira a inscribirse en el campo dediestusobre el trabajo docente
abordando un problema especifico: la construccepakiciones docentes frente a la
desigualdad social y educativa. Para ello, se @entn el andlisis de la circulacion de
los discursos que regulan y organizan el trabajendgefiar, y en el modo en que —en ese
marco- los maestros y maestras de tres escuelaarf@s publicas de la provincia de
Buenos Aires a las que asisten nifios y nifias quenven condiciones de pobreza,
asumen, viven y piensan su tarea, como asi tanhmséproblemas, desafios y utopias
gue se plantean en torno de ella. El analisis ab@alas propuestas institucionales que
elaboran e implementan los sujetos docentes corspuesta a situaciones de
desigualdad social y educativa por ellos/as ideatiais, como asi también las
apropiaciones especificas, reformulaciones y tr@does del discurso oficial que
organiza las politicas docentes en la actualidatorporando también una
aproximacion histérica a los vinculos entre traldgoaente, escolarizacion e igualdad
que se trazaron en nuestro pais. En el abordaji& dmnstruccion de posiciones
docentes, la tesis se detendra especificamentserohdiciones de posibilidad de las
iniciativas que configuran viejas y nuevas pautas gl trabajo de ensefar a partir de la
modificacion de los tiempos y espacios escolades ynodos de transmision, la manera



en que se delinean configuraciones en torno dedda de lo comun y como se
construyen vinculos pedagdégicos desiguales a phrtasunciones sobre la “carencia”
afectiva y cultural de los alumnos. De modo geneesta tesis aspira a poder
proporcionar algunos aportes que permitan compreadeposiciones que los sujetos
docentes configuran frente situaciones de desigdaddcial y educativa, dando cuenta
de la regulacion del trabajo desde la especificitlmé@ste problema y posibilitando una
aproximacion a los vinculos entre escolarizaci@najo docente e igualdad.
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INTRODUCCION

Era una noche de fines de marzo de 1999. Asistfadailco inaugural de la primera
materia que cursaba en la carrera de Ciencias &€ellaaciéon de la UBA. Sin tener
nocion previa de lo que ocurriria, de esa clasesaldria ileso sino que me llevaria
conmigo una premisa que me habia sacudido: la lesmralria mucho que ver con la
produccion de la desigualdad y no solamente camarsion. Sin saberlo, la frase que
a modo de sentencia habia sobrevolado el aula m@gna Facultad de Filosofia y

Letras me acompafaria a lo largo de todo mi trayecmativo.

Los motivos iniciales que me llevaron a elegir E&rera se vieron prontamente
reformulados. ElI desarme del “optimismo pedagégiawh el que la mayoria
ingresamos a ella se profundizé con las primereturgs de la tradicion critica en
pedagogia y las investigaciones desarrolladas eangbo de la historia de la educaciéon
y la sociologia de la educacion. Materias como ‘dadion 17, “Educacion II”, “Historia
General de la Educacion”, “Historia de la Educackigentina y Latinoamericana” y
“Sociologia de la Educacion” contribuyeron, desdestimtas perspectivas, a
aproximarme a la complejidad del problema que esttcerrado en aquella frase,
mostrandome una amplia variedad de matices enitasules entre escolarizacion y
desigualdad que me advirtieron respecto de comsidgre esa relacion esta fijada de
antemano y para siempre. Por otra parte, el cursigdéa materia “Formacion y
Reciclaje Docente”, ya sobre el final de la carrera introdujo en los principales temas

y problemas relativos al trabajo de ensefar decedpelevancia, muchos de los cuales
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me alentaron a desarrollar la tesis que aqui pi@s&m particular, me acerco a las
dimensiones ético-politicas y pedagdgicas del joaldocente, abriendo nuevos
problemas que trascendian lo laboral y que se hMban con la cuestion de la
transmision cultural, los vinculos con las nuevasegaciones y la construccion de
autoridad. Este reposicionamiento de la pedagogidag preguntas acerca de los
vinculos entre educacién y desigualdad se traducitdego en las primeras
preocupaciones que me alentaron a desarrollaat®jtr de investigacion para esta tesis.

A través de dos adscripcioriegue realicé y de mi posterior incorporacién como
docente en las catedras de “Historia de la Educa&igentina y Latinoamericana” y
“Politica y Legislacion de la Educacion” de la UNkRIe “Educacion 11" y “Politica e
Instituciones Educativas” en la UBA, y de mi papacion en proyectos de
investigacion durante la realizacion de este tabpjude seguir profundizando en los
vinculos entre escolarizacion y desigualdad des@edptica pedagogica que se nutria
de los campos de la politica y la historia de lacadion, y que me mostraba la
complejidad de esas relaciones y el modo en qaedaela podia ser también un lugar
para la produccion de un mundo mas justo e igualjtaun cuando también fuera un
espacio en el que en ocasiones esa utopia dejagpgsocesos y dinamicas que
fortalecen las desigualdades sociales. Algunaanngts de docencia de posgrado en las
que participg fueron también ocasiones fructiferas para contiftabajando sobre

estos problemas.

! En las céatedras “Educacién II” (2002-2005), a oadg la Lic. Dora Gonzélez, e “Historia de la

Educacion Argentina y Latinoamericana” (2004-20Q6)cargo de la Dra. Adriana Puiggros y el Dr.

Pablo Pineau, ambas materias de la carrera dei&sede la Educacion de la Facultad de Filosofia y
Letras de la Universidad de Buenos Aires.

2 Me refiero al Proyecto “Préacticas escolares etoatexto del terrorismo estatal: la escuela bomsere
durante la dictadura de 1976-1983" (Directora: Dfgriam Southwell) desarrollado en la UNLP, y a los
Proyectos UBACyYT “La construccion social del cambéucativo. Una mirada politico pedagdgica a las
continuidades y rupturas en las formas de lo esc@Rirectora: Dora Gonzalez) y “La construccion
social del cambio educativo. Desigualdades y difgies en el campo pedagogico”( Director: Daniel H.
Suérez), desarrollados en la UBA.

® El dictado de seminarios en la Maestria en Eddoa¢Pedagogias Criticas y Probleméaticas
Socioeducativas” de la Facultad de Filosofia y d®fle la UBA; la participacion como docente en el
seminario “Historia del trabajo de ensefar: proligmdentidades y modelos docentes”, a cargo de
Myriam Southwell en la Maestria en Escritura y AHtizacion de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacién de la UNLP; la participactomo docente en el seminario “Problematicas
Socio-educativas”, a cargo de Myriam Feldfeber,lafacultad de Derecho de la UBA; y el haber
integrado el equipo docente del Seminario de Pdsgde CLACSO “Historia y prospectiva critica del
pensamiento pedagégico latinoamericano”, juntotddPRineau, Daniel Suarez y Nicolas Arata.
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Un hito formativo lo constituy6 la realizacion de tesis de maestria “Represion y
modernizacion en la escolarizacién bonaerense tutaniltima dictadurd” en la que
profundicé en los desplazamientos de la nociégdadad educativa y la dilucion de lo
relativo a lo comun en las politicas que procurafger la “modernizacion” a
determinados significados en la provincia de Buerkiss, centrandome en
consecuencias politico-educativas que trascendisnestrictamente represivas. Esta
tesis de doctorado se desarrolla en el mismo ambiicoge como preocupaciones esas
conclusiones, preguntandose por el lugar de lo cohag sentidos de la igualdad, los
vinculos pedagogicos que se construyen y el modguense asume el trabajo de
ensefiar, todos elementos que —como mostraré aglo die este trabajo- componen la
categoria de “posicion docente”. A través de elkareencontraria, de algun modo, con

aquellas inquietudes iniciales de aquella nochmaeo de 1999.

En mi participacién como docente en el dictado de seminarios de gradgude
profundizar en una serie de discusiones y persaactabiertas por los abordajes
posestructurales, que retomo en este trabajo yhghb&an sido fundamentales para la
formulacion de mi proyecto de doctorado. Ellos tusgrian centrales para desarrollar
la tesis a sostener, relativa a la construccionpdsiciones docentes frente a la
desigualdad social y educativa. Inicialmente, edypcto se dirigia a estudiar los
vinculos entre educacién escolar y desigudla@adrdando el trabajo de ensefiar en los
procesos de escolarizacion de diferentes sectooefles. Las preocupaciones
preliminares tenian que ver con dar cuenta desidaciones del trabajo de ensefiar en
términos de las reglas y sentidos que lo organizdh#ego, y al momento de disefar el
trabajo de campo, opté por centrar la investigaeroel trabajo docente con estudiantes

gue viven en condiciones de pobreza dado que bacgel modo previsto

* Dicha tesis fue realizada bajo la direccién del Pablo Pineau en la Facultad Latinoamericana de
Ciencias Sociales — Sede Argentina, en el marcta ddaestria en Ciencias Sociales con mencién en
Educacion, cohorte 2005-2007.

® Me refiero al seminario “Pedagogias criticas, eepeias de la praxis y movimientos pedagégicos en
América Latina”", a cargo del Dr. Daniel Suarez, ky $eminario de Investigacion Educativa
“Desigualdades y diferencias en el campo pedag§g@mo/o dictado compartimos con la Lic. Sofia
Thisted y la Lic. Lucia Caride.

® En el recorte del objeto no inclui, para no exoegeen sus limites, la cuestién de la diferencitural,
tematica que dejé para futuras investigaciones.
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preliminarmente suponia una serie de dificultatces| @ecorte del objeto y relativos a la

amplitud en el desarrollo de la investigacion.

La preocupacion por la desigualdad no sélo tiere \wgr con recuperar inquietudes
iniciales sino que, como compartimos con una cadtignportante de colegas en el
marco de la Red ESTRADQtambién se vincula con una pregunta ineludibleies

region signada por esta situacion y consideradenda desigual del mundo. Este
interrogante ha dado lugar a una amplia variedaiehwstigaciones con una fructifera
produccion, de la que intentaré dar cuenta en pituda 2 de esta tesis, que me

alentaron a recuperar esa pregunta para el ddeateoéste trabajo.

El desarrollo de la tesis suponia profundizar eed$ de investigacion abiertas por
trabajos previos como asi atender una serie dei@ues actualmente algo soslayadas.
Respecto de las primeras, la tesis se incluye @eatgrlos estudios e investigaciones
referidos al trabajo docente en contextos de pabmgze fueron realizados con
anterioridad (Achilli, 2010; Matrtinis, 1995, 201Redondo y Thisted, 1999; Redondo,
2004; Serra, 2002), al tiempo que recoge una skri@reguntas por la dimension
pedagogica del trabajo docente que vienen sierstensaticamente abordadas por
diversos estudios (Alliaud y Antelo, 2005, 2009ydgth, 2006, 2012; Diker, 2004;
Dussel y Southwell, 2004; Frigerio y Diker, 20042)04b, 2005, 2006; Hillert,
Ameijeiras y Graziano, 2011; Martinis, 2006a, 200Bimeau, 2001a, 2007a; Serra,
2002, 2007; Southwell, 2009, 2012).

Respecto de las cuestiones soslayadas, la tesiserdea en el problema de la
desigualdad en la educacién primaria, un nivel aligscuidado frente a la

escolarizacion secundaria, en la que se han vetodoentrando la mayoria de los
estudios referidos a la desigualdad. Al mismo tiemgcoge como tarea la de dar
cuenta de las politicas educativas desplegadas 2003 y 2011, algo en lo que algunos
estudios se han concentrado de manera incipiente gee aun no ha sido lo

suficientemente abordado por trabajos de polititecativa, sobre todo en comparacion

con los desarrollos que han abordado las reformé#a pasada década de los 90.

" Se trata de la Red Latinoamericana de Estudio® ssblrabajo Docente. Creada a fines de 1999 en la
primera reunién del Grupo de Trabajo "Educaciénab@jo y Exclusion Social* del Consejo
Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), ér@do estando vinculada con la consolidacién del
campo de estudios sobre el trabajo docente a partos desarrollos que, desde diferentes perspsati
disciplinas, venian realizando numerosos investigesl latinoamericanos en varias instituciones,
principalmente universidades y sindicatos.
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Esta tesis recorta como problema la construcciopadgciones docentes frente a la
desigualdad social y educativa. Para ello, se @entn el andlisis de la circulacion de
los discursos que regulan y organizan el trabajendgefiar, y en el modo en que —en ese
marco- las maestras de tres escuelas primariagasilole la provincia de Buenos Aires
a las que asisten nifios y nifias que viven en ciomgéis de pobreza, asumen, viven y
piensan su tarea, como asi también los problereasfids y utopias que se plantean en
torno de ella. El andlisis abarcara las propuestatitucionales que elaboran e
implementan los sujetos docentes como respuestaagiones de desigualdad social y
educativa por ellas identificadas, como asi tamb&sn apropiaciones especificas,
reformulaciones y traducciones del discurso ofigia organiza las politicas docentes
en la actualidad, incorporando también una aprosidmahistérica a los vinculos entre
trabajo docente, escolarizacion e igualdad queramaron en nuestro pais. En el
abordaje de la construccion de posiciones docelatéssis se detendra especificamente
en las condiciones de posibilidad de las iniciagtigmae configuran viejas y nuevas
pautas para el trabajo de ensefar a partir de thficaxion de los tiempos y espacios
escolares y los modos de transmision, la manecuerse delinean configuraciones en
torno de la idea de lo comun y como se construyeoulos pedagogicos desiguales a
partir de asunciones sobre la “carencia”’ afectivaulpural de los alumnos. De modo
general, esta tesis aspira a poder proporcionanafyaportes que permitan comprender
las posiciones que los sujetos docentes configfrearie situaciones de desigualdad
social y educativa, dando cuenta de la regulac@rirdbajo desde la especificidad de
este problema y posibilitando una aproximacion s Pculos entre escolarizacién,

trabajo docente e igualdad.

La tesis se organiza en una introduccion, cincaétalag y las conclusiones del trabajo.
Los capitulos se organizan, a su vez, en tresgdrégrimera parte hara referencia a

la construccidn del objeto de esta tesis, las pyse docentes que los sujetos maestros
y maestras construyen frente a situaciones dewdday social y educativa por ellos/as
identificadas, y comprende los dos primeros capstuEn elcapitulo 1 desarrollaré
tedrica y epistemoldgicamente los fundamentos dgptdon metodoldgica de plantear
la idea de “posicion docente”. Con ese objetiva@liaaré una serie de movimientos
conceptuales en la tradicion critica en educaci@edagogia que, entre otros efectos,
revisaron y reformularon algunos presupuestos dakxismo ortodoxo y del
estructuralismo que se hallaban en los fundamed&da construccion de dicha
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tradicion, habilitando otras miradas y perspectaasas que se sustentan las decisiones
metodoldgicas tomadas y la construccion de la odiegle “posicion docente”. El
capitulo 2, por su parte, se propone constituir un aporte @hstruccién del objeto de
esta tesis a partir de examinar como han sido abasdlas relaciones entre trabajo
docente y desigualdad social y educativa desdearmmbo pedagodgico. Intentara dar
cuenta de las agendas mas importantes de invedtigan dicho campo, como asi
también de algunas ausencias relativas al tralmgoe da configuracién de posiciones
docentes frente a las mencionadas situaciones gigud&lad a partir de las que seria

posible postular la justificacion de una investigaccomo la realizada.

La segunda partede la tesis comprende edpitulo 3, y se propone proporcionar una
aproximacion historica a los vinculos entre traldgoente, escolarizacion e igualdad,
deteniéndose en cuatro momentos en los que sersingarticularmente esta trama de
significados, y atendiendo a las consideracion&sctemetodoldgicas desarrolladas en
el capitulo 1. En esta parte de la tesis se prasenha discusion en torno del modo en
que trabajo docente e igualdad educativa se atmulhistéricamente y configuraron

una trama compleja e inestable, analizando susipegmnes particulares en cuatro

periodos de fuerte condensacion de debates enderasta articulacién en nuestro pais
y en la provincia de Buenos Aires —jurisdicciénlarmgue se desarrollé el trabajo de
campo en las escuelas- en particular: el momemigeaftional del magisterio, el periodo
de la ultima dictadura, el de las reformas de laaga década de los "90, y el
correspondiente a las politicas educativas contedmpas. El analisis se nutrird de
investigaciones ya desarrolladas en el marco dapboade la formacién y el trabajo

docente y la historia de la educacion para el pomeel tercero de los periodos,

incorporando un trabajo de recoleccion de fuentesumbientales para el caso del
segundo y del cuarto, a los fines de dar cuentéoslanodos en que se ligaron y

articulan escolarizacion, trabajo docente, igualdadnstruccion de hegemonia.

En latercera parte de la tesis, que comprende a los capitulos 4nyebpropongo dar
cuenta de los resultados del trabajo de campozaelli en tres escuelas primarias
publicas de la provincia de Buenos Aires con eletnp de desarrollar una
aproximacion a la construccion de posiciones deserftente a situaciones de
desigualdad social y educativa. Siguiendo las preves epistemoldgicas vy

metodoldgicas que recorreré en el capitulo 1, & m®mento de la tesis procuraré

14



describir, analizar e interpretar la produccionrguwacion de discursos que configuran
una posicién docente, indagando el modo en qus ebastituyen sentidos, reglas y
pautas que organizan el trabajo de ensefar enxtositdée desigualdad. Seguidamente,
proporcionaré una serie a®nclusionesrespecto de las cuestiones analiticas que la
categoria de posicion docente posibilitd considerasibilizar y problematizar,

volviendo sobre el objeto de esta tesis desdeearspqrtiva.
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PRIMERA PARTE

Sobre la construccion del objeto

de esta tesis
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CAPITULO 1
Aproximaciones conceptuales y metodologicas al

estudio de las regulaciones del trabajo docente

Introduccion

Las regulaciones del trabajo de ensefar han sidiblpmente uno de los temas mas
abordados en los estudios de historia, politicagiofogia de la educacion. Desde
diversos marcos teoricos y epistemoldgicos, unovadtnero de investigaciones se ha
dedicado a analizar la cuestion para aproximarka @uenta de problemas tales como
las relaciones entre educacion escolar y reprodncsocial y cultural, los vinculos
entre el trabajo docente y la produccion o el cambde la desigualdad, las disputas en
torno de derechos laborales de los profesoresliassas orientaciones que el Estado y
otros actores pretenden imprimir al trabajo de @@sdos diversos modos en que los
docentes recepcionan Yy resignifican las politicasblipas en educacién, sus
concepciones respecto de dicho trabajo y de losliesttes, las formas de razonamiento
en torno del género, la raza, la clase socialdife&aencia que operan como fundamento
de las practicas de los ensefantes, entre otroasteie destacada relevancia en la
agenda de investigacion educativa de nuestro paiidag region.

En este capitulo me propongo realizar un recomiouna serie de aportes que algunos

movimientos conceptuales han realizado a la tréwliccritica en educacion y
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pedagogi3 con consecuencias tedricas y metodoldgicas phrastidio de las
regulaciones del trabajo docente de las que intedta cuenta. Para ello, examinaré un
conjunto de revisiones del marxismo ortodoxo y sirueturalismo en el campo
educativo que desestabilizaron algunas afirmacignesrtezas, conmoviendo el lugar
fijo y determinado a priori que se concebia pasdojetos docentes. Consideraré el
modo en que los estudios culturales contribuyer@sas reformulaciones, instalando
discusiones que -—-mas tarde- recuperarian los gbsrdposestructuralistas vy
posmarxistas para dar cuenta de los procesos darwoeion de hegemonia y la
heterogeneidad de posiciones de sujeto. Me apro&im#s aportes del giro cultural y
del giro linglistico para considerar el papel dedmnificados en las regulaciones del
trabajo de ensefiar, y las contribuciones del camhepa historia cultural para el andlisis
de la configuracién de identidades docentes. Sagqente, me detendré en el concepto
de discurso desarrollado por el Analisis Politicel Biscurso en el marco de las
perspectivas fundacionales, y el modo en que éstaifpo reformular la mirada sobre
las mencionadas regulaciones. En particular, cereiél la configuracion discursiva,
abierta y contingente, de las relaciones e idetidisiasociales y las identificaciones
como procesos de sutura y fijacion temporariossymando dar cuenta del modo en que
la nocién de posiciones de sujeto habilita otroslesade pensar dichas configuraciones
y permite plantear la categoria de “posicion doegerdentral en la tesis a sostener en

este trabajo.

Revisiones del marxismo ortodoxo y el estructuralmo: desestabilizando las

certezas de la tradicion critica en educacion y pegogia

De manera preliminar, podriamos afirmar que la @pdiedrica y metodoldgica de
estudiar el trabajo de ensefiar desde el puntosti® de las posiciones que construyen

los sujetos docentes es tributaria de una seriemdgimientos conceptuales y

8 Siguiendo a Suarez, por tal tradicién haré refgeefial movimiento intelectual que selecciona y
jerarquiza un conjunto relativamente homogéneordequpaciones, problemas y conocimientos con la
intencién de develar y criticar las relaciones tpeducacion (escolarizada o no) sostiene con otras
“esferas” de la vida social (econémica, politicalfural, etc.), asi como para denunciar las refesode

las practicas de escolarizacién con el mantenimidetsituaciones sociales injustas y antidemoamstic
Cabe distinguir esta acepcion de la de “teoria amiloical critica’, que se refiere especificamente al
producto de la investigacion y reflexion educatib@sadas explicitamente en la teoria social critica
producida por la denominada "Escuela de Frankf(®uarez, 2011:109)
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epistemoldgicos en la tradicion critica en edugacyo pedagogia que, entre otros
efectos, revisaron y reformularon algunos presupsedel marxismo ortodoxo y del
estructuralismo que se hallaban en los fundamed&da construccion de dicha
tradicion. En este sentido, una aproximacion aligsie&e las regulaciones del trabajo
de ensefar deberia incorporar los aportes tedsicowetodoldgicos producidos por
dichos movimientos, en tanto en buena medida hatrilboido al desarrollo de nuevas
teorizaciones desde esa perspectiva, y por esteamats detendremos en ellos.

Desde diversos puntos de vista y a partir de ppamanes especificas en cada caso, las
posturas enmarcadas en el marxismo ortodoxo Yy telichsralismo en educacion
coincidieron en plantear un papel predeterminadeggesario para la escolarizacion vy el
trabajo docente: la reproduccion de las relacismsales de produccion capitalista.
Haciendo corresponder a estas ultimas con el mascaar (Bowles y Gintis, 1981), o
bien afirmando la capacidad inobjetable de lastutsbnes educativas para inculcar
pautas, actitudes y patrones de comportamiento nsgpeiento para promover la
reproduccion cultural (Bourdieu y Passeron, 19%i3tintas corrientes tedricas y
epistemoldgicas tendieron a asignar un lugar prgdef estatico e inmodificable —de
no mediar una revolucion politica y social- a l@ueta y el trabajo docente. Para
posturas estructuralistas como las de AlthusserQ)19os sujetos —y entre ellos, los
docentes- se constituian de manera unificada @o @®rintereses determinados por su
posicion en las relaciones de produccion (Hall,8)9ue eran reproducidas no solo a
través del entrenamiento de los futuros trabajaderelas habilidades y competencias
necesarias para sostener dichas relaciones, dine wmlo a través de la inculcacion de
actitudes, valores y normas que los aparatos igenl® del Estado —como la escuela, el

aparato ideologico por excelencia en las sociedeaj@talistas- llevarian adelante.

Posiblemente una de las consecuencias metodologéss importantes de estas
perspectivas haya sido la excesiva atencion aelgslaciones estatales —tomando al
Estado como un actor univoco y homogéneo- y laemueite desconsideracion de la
cotidianeidad del mundo escolar y la especificidaldtrabajo docente, que permanecian
asi invisibilizadas. Asi, s6lo restaba evaluar ynficmar como los “outputs” y

resultados de la escolarizacion contribuian a oemio las relaciones sociales de
produccion capitalista. Los maestros y profesoreshallaban en dltima instancia

determinados por el ambito econdmico del que lesetas eran consideradas un mero
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reflejo. En este marco, la nocion althusserianpatter eliming la intervenciéon humana
y plante6 un papel pasivo para los sujetos, quesajza homogéneamente constituidos.
Asimismo, desde otros posicionamientos epistemobdgiteorias de la reproduccion
cultural como la de Bourdieu y Passeron (1977)pgrafigurado una nocion de cultura
que, al tiempo que destaco el modo en que lassctimminantes ejercian su poder al
definir lo que cuenta como significado -disfrazanekia “arbitrariedad cultural” y
enmascarando su fundamento ideolégico-, desamakbconcepcién unidireccional de
los procesos de dominacién, afirmando la homogadeidunivocidad de las formas
culturales de los sujetos de clase trabajadora.c@itsecuencia, pese a que esta
perspectiva abrié la posibilidad de considerar eddon en que los individuos
participaban de su sometimiento cuando analizab@ocaquella produccion cultural
dominante se conectaba con las disposiciones s@getel habitus- de los oprimidos,
se elimind todo espacio para la modificacion osdgape, anulando la posibilidad de

cambio social.

Las teorias de la reproduccion han sido enfaticéeneunestionadas por su caracter
sobredeterminado (Giroux, 1992), y -en especiat-mmincorporar la dimension del

conflicto dentro y entre las diferentes clases emetectura del marxismo. Pese a las
contribuciones realizadas por estas perspectivias gdadesarrollo de una teoria social
critica, la naturaleza activa de la dominacion vy rksistencia permanecieron

invisibilizadas debido a las nociones reducciosistiezl poder y las concepciones

unidireccionales de la intervencion humana en quetlias abrevaban. Como parte de
la misma operacion conceptual, abordaron simptificaente la cuestion de la

ideologia, situando a los valores, significado®digos de la clase gobernante fuera de
procesos de lucha y disputa —y de sus complejasihis con las relaciones de poder-, y
desarrollando una nocién de cultura que no in@ugnalisis de ésta como proceso que
tanto se estructura como se transforma. En consee)da escuela fue presentada
como una institucion estatica reproductora de éalmgia dominante, excluyéndose su
caracter de agente activo en esta construccion,uneescenario donde el circulo de la

reproduccion parecia irrompible y estaba deternaraagdriori.

Quizas haya sido el campo de los estudios cultugllgue, ain dentro de la tradicion
marxista, ha realizado las mayores y mas sustantiwatribuciones para la revision y

reformulacion de buena parte de los presupuestesiados. Uno de los aportes
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centrales ha sido sin duda el desarrollo de unenale cultura en la que la produccion
y el consumo de significados se imbrica de mukipteodos con la esfera de la
dominacion, sin ser aquélla reducida a un anéfielsredeterminado y estatico del
capital cultural dominante, del cual seria un nreftejo. Ello implicé una revision de
suma relevancia del concepto de cultura supuestolgso perspectivas marxistas
ortodoxas desplegadas tanto en torno de la Esdadf@aankfurt —donde dicho concepto
guedaba restringido a la llamada “alta cultura’moade los estudios de la reproduccion
social y cultural. Para Raymond Williams (2000)pufe los mayores exponentes del
mencionado campo y de la llamada “Escuela de Bgham”, la cultura es un conjunto
de ideas y practicas, urfarma de vidague se constituye y es constituida por una
interaccion dialéctica entre la conducta especifieeclase y las circunstancias de un
grupo social particular y los poderosos determesmdeoldgicos y estructurales de la
sociedad. Desde este posicionamiento, comienzaraeala posibilidad de descartar la
pretensién de suponer un sujeto determinado aipw@mr su condicion de clase —
cuestién que los abordajes posfundacionales terfamae consolidar- y se enfatiza
una mirada de la cultura en términos de un “prosesial total” en el que los sujetos
definen y configuran sus vidas, que requiere atealdeonjunto de dicho proceso y al
modo en que éste es vivido y organizado por valgreignificados especificos. Estas
cuestiones, para Williams, habrian sido desateadjma perspectivas estructurales

como las de Althusser en las que

“La conciencia relativamente heterogénea, confusapmpleta o inarticulada
de los hombres reales de ese periodo y de esadsdcies, por lo tanto,
atropellada en nombre de este sistema decisivo nergézado; y en la
homologia estructural, por cierto, es excluido aehide procedimiento por ser

considerado periférico o efimerd@Williams, 2000:130)

La superacion de la mirada generalizante que dmiteterogeneidad de conciencias —
y, como después apuntarian los abordajes posnamxists diversas posiciones de
sujeto- esta estrechamente vinculada con la revisi@l concepto gramsciano de
hegemonia que desarrolla el mencionado autor. & aesta categoria da cuenta de un
proceso que incluye un complejo entramado de expess, relaciones y actividades

que prefiguran una actividad constante para quetllagsea renovada, recreada,
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defendida y modificada. Ello deja habilitada laiptislad de que sea siempre resistida,
limitada, alterada y desafiada por movimientos coelativa potencialidad
contrahegemoénica. Frente a posturas que defendarianposicion estatica de lo

hegemaonico, Williams afirma

“La realidad de toda hegemonia en su difundido islenpolitico y cultural, es

gue, mientras que por definicion siempre es dom@ajamas lo es de un
modo total o exclusivo. En todas las épocas lasnésr alternativas o

directamente opuestas de la politica y la cultuxesten en la sociedad como
elementos significativos. Habremos de explorarcsumliciones o limites, pero
Su presencia activa es decisiva; no sélo porquesdeter incluidos en todo
analisis historico (a diferencia del andlisis trasaental), sino como formas
gue han tenido un efecto significativo en el proprceso hegemaonico”

(Williams, 2000: 135).

Debe recordarse que en Gramsci la cultura no esewo afiadido de la politica sino que
ella misma es politica. Por ello, la batalla pordaovacion econémico-social implica
una batalla cultural (Hillert, 2011a). En ese mariautor entendia al Estado como un
complejo de actividades practicas y tedricas canclaales la clase dirigente no sélo
justifica y mantiene su dominio, sino también logratener el consenso de los
gobernados Toda relacién de hegemonia supone, asi, unaidelgmedagdgica
(McLaren, Fischman, Serra y Antelo, 1998; Hill@®11a; Suarez, 2011), que no queda
limitada a las acciones especificamente “escolassd que abarcan a todo el
entramado social, organizando los vinculos enttelectuales y no intelectuales,
gobernantes y gobernados, nucleos selectos y susdsees, dirigentes y dirigidos
(Gramsci, 1984, 1985).

° En este sentiddGramsci comprueba que el Estado no es de unakse, sino de un bloque de clases
y sectores de clases en el poder, y elabora ebptmade “bloque histérico™ para describir y expliea
alianzas de clases en el sur —el bloque agraais-alianzas que la burguesia y los rurales establzm

la pequefia burguesia y la necesaria alianza dmteeos y campesinos e intelectuales como nuevaibloq
histérico a construir” (Hillert, 2011a:46)
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Por su parte, el mencionado trabajo de Williamscgat una de las definiciones mas
importantes que los abordajes posfundacionales ledgsfan tiempo después: la
necesidad de superar una mirada trascendental feprlicesos de construccién
hegemonica (Laclau y Mouffe, 1985; Marchart, 20@o implica asumir no sélo que
éstos no son fijos y estaticos, y en este sentrdwesados por contingencias historicas,
sino que son permanentemente activos, y que modelie indagarse en el modo en que
dicha construccién supone negociaciones de sigdifiGy nunca imposiciones acabadas
desde las instancias de dominacion. En consecyanw@amirada al modo en que los
docentes se apropian de, disputan, reformulan gag los sentidos de las politicas
publicas resulta crucial si se trata de abandonar perspectiva que asuma que las
regulaciones del trabajo docente son algo estétigoe las definiciones estatales sobre

ellas explican por si solas lo que sucede en etlmescolar.

Asimismo, la definicion de hegemonia aportada pdliafhs no reduce la conciencia a
las formaciones de la clase dominante sino queyadas relaciones de dominacion y
subordinacion, vinculando la cultura como “proceseoial total” con las distribuciones
especificas del poder. Junto con ello, asume qtral®jo y la actividad cultural de los
sujetos no constituyen una expresién superestalctlg una estructura social y
econdémica. En ese marco, su analisis requiereetidsc la indagacion sobre formas de
control consideradas como mera manipulacion dedtsres sociales y dirigirse a los
significadod?® y sentidos que los sujetos —en nuestro caso, dosnties- construyen

acerca del mundo y de si mismos:

“La hegemonia constituye todo un cuerpo de prastiga expectativas en
relacion con la totalidad de la vida: nuestros séos y dosis de energia, las
percepciones definidas que tenemos de nosotrososigre nuestro mundo. Es
un vivido sistema de significados y valores —furatgaies y constitutivos- que

en la medida en que son experimentados como padctiarecen confirmarse

19 Esta perspectiva de la cultura tiene reminiscenai@rcadamente gramscianas que es importante
destacar. Como sefiala Hillert al analizar el permssm de Gramsci, “La hegemonia cultural comprende
a la ideologia, pero la excede, porque no se reduerunciados conscientes y verbales, sino que se
materializa en la vida cotidiana. Desde esta vigigtropoldgico-cultural, interesa considerar tagito
sentido simbdlico o mensaje de los productos alktsr como el modo de vida que encarna una cultura”
(Hillert, 2011:46)
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reciprocamente. Por lo tanto, es un sentido deeldidad para la mayoria de
las gentes de la sociedad, un sentido de lo absaliebido a la realidad
experimentada mas all4 de la cual la movilizaciée ld mayoria de los
miembros de la sociedad (...) se torna sumamental.dis decir que, en el
sentido mas firme, es una “cultura’, pero una caliyue debe ser considerada
asimismo como la vivida dominacion y subordinadénclases particulares”
(Williams, 2000: 132-133)

Esta recuperacién “culturalista” del pensamiento Giamsct' retoma la idea de
hegemonia, entendida como una dinamica relacibnda®minacion/subordinacién
estrechamente relacionada con la creacion y raéregermanentes de elementos
significativos del sentido comun de los sujetos I(&ten, Fischman, Serra y Antelo,
1998; Hillert, 2011a, Suéarez, 2011). La hegemounpese un sentido de realidad y esta
estrechamente vinculada con la ideologia como otmjde ideas y simbolos generados

por un grupo o sector social, y representacionkesivas de lo soci4l

Asimismo, Williams plantea que lo hegemonico ndeessi de la renovacion, defensa y
recreacion activa y permanente de sus condicioaes goder constituirse como tal, al
tiempo que requiere mantener un estado alerta keialternativas u oposiciones que
cuestionan y amenazan su dominatiguara procurar incorporarlos en los términos
planteados por la especificidad de la hegemonita Ewmnstruccion supone asi una
interconexioén relativamente organizada de signifisa valores y practicas -que de otro
modo estarian en estado de dispersion o separagién-su incorporacion a una cultura

significativa y a un orden social juegan un papebdbmental la inclusiéon de elementos

1 para un anélisis extendido de los valiosos apdeepensamiento de Gramsci en relacién a la dresti
de la hegemonia y al modo en que en él se imbiicdtara y politica consultense los trabajos de
McLaren, Fischman, Serra y Antelo (1998), Hill@®{1a) y Suarez (2011).

12 En este marco, la denominada “totalidad organapondria una forma compleja, articulada y
contingente de determinacion de lo social, vincalleon la produccién del consenso activo de logasije
respecto de su propia dominacion y el acuerdo sebrsentido que ha asumido su existencia y
experiencia sociales (Suarez, 2011).

13 En este punto, Williams (2000) advierte acercdadamportancia de distinguir entre las iniciativas
alternativas y de oposicidn que se producen defgreo contra- una hegemonia especifica, y otros tip
de contribuciones e iniciativas que no puedenestuaidos a los términos de dicha hegemonia y aure, p
ello, son independientes.
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de una determinada tradicion. Estos no son segsi@®oun pasado inerte sino que
configuran medios de incorporacion y una versidanocionalmente selectiva —en tanto
“tradicion selectiva”™ de un pasado que resultaraipe en el presente dentro del
proceso de definicion e identificacion cultural gcal (Williams, 2000). En este
sentido, a partir de un area total posible del g@geel presente, ciertos significados y
practicas de una cultura particular son selecciomadacentuados, mientras que otros
son rechazados o excluidos, aunque dentro de waarmmia particular esta seleccion
sea presentada como “la tradicion” o el “pasadoifsgtivo”. De este modo, toda
tradicion como intento de reificacion de una deteada version del pasado constituye
un aspecto de la organizacion social y culturatemporanea de la dominacion en el
presente, con la que se conecta activamente. Rarkaeonstruccion de una politica de
regulacion del trabajo de ensefiar supondra en fmrtenstitucion de una tradicion
selectiva que establece la afirmacion de los “eslba ser recuperados y el aislamiento
de aquellos que deben ser descartados. En estelosemha aproximacion a las
regulaciones del trabajo de ensefiar desde el ianddidas posiciones docentes frente a
la desigualdad social y educativa requiere ateralemodo en que dicho se ha
construido social e histéricamente en nuestrogagpecto en el que profundizareé en el
capitulo 3 de esta tesis- y los mecanismos a tdedss cuales la constitucion de una
determinada tradicion en el presente recupera plas algunos de sus elementos.
Desde esta perspectiva, no primara la intencionegaminar si los elementos
recuperados por una determinada propuesta de ce&gulael trabajo de ensefar
existieron “verdaderamente” o no —o si los sentmlos se le asignan son “verdaderos”-,

sino que los analizaremos en el marco de sus pdaibes hegemonicas.

Al mismo tiempo, serd también importante detenesseanalizar las complejas
interrelaciones que existen entre determinadaetmias dinamicas, tanto dentro como
mas alld de una dominacion efectiva y especifica. U lado, Williams sefiala la
necesidad de incluir en el analisis a las “formaes3 en tanto movimientos literarios,
artisticos, filosoficos o cientificos que no puedser reducidas a las instituciones
formales —pudiendo incluso ser opuestas a ellagstion que resulta de particular
importancia en el caso de la construccién histdalarabajo de ensefiar. Por otro lado,
el autor destaca que es preciso abordar lo “reSidieauna determinada cultura, en
tanto inclusion variable dentro del proceso cultwantemporaneo de elementos

aprovechables de su pasado que, por ello, se leafgtialmente activos en el presente.
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Se trata de experiencias, significados y valores ga pudiendo ser expresados en los
términos de una determinada cultura dominanteyisaahos y practicados sobre la base
de un remanente de alguna formacion o institucidtu@l y social anterior. Aspectos

de lo residual pueden presentar una relacion aligeno de oposicion respecto de la
cultura dominante, y por ello requieren ser espmeiate considerados, como asi

también si han sido total o ampliamente incorposaaella:

“Un elemento cultural residual se halla normalmemtecierta distancia de la

cultura dominante efectiva, pero una parte de défjuna version de él -y
especialmente si el residuo proviene de un areddomental del pasado- en la
mayoria de los casos habra de ser incorporada siuldura dominante efectiva
ha de manifestar algin sentido en estas areas (n.xiBrtos momentos la
cultura dominante no puede permitir una experienciana practica residual

excesivas fuera de su esfera de accion, al memogug ello implique algun

riesgo. Es en la incorporacion de lo activamentsideal —a través de la
interpretacion, la disolucion, la proyeccion, laclosion y la exclusion

determinada- como el trabajo de la tradicion salextse torna especialmente
evidente”(Williams, 2000:145)

En estos procesos de articulacion, traduccion tianion de nuevas interrelaciones
entran en juego mecanismos que abordajes postedersominarian “de hibridacion”
(Garcia Canclini, 1990), los cuales operan movilda y articulando distintas
tradiciones y discursos dentro de un ambito pdaicicomo el de la regulacion del
trabajo docente, promoviendo asi la configuraci®@maevos sentidos a través de series
y equivalencias discursivas (Buenfil Burgos y RMianioz, 1997; Dussel, Tiramonti y
Birgin, 2001). Este despliegue siempre se realizaomdiciones histéricas particulares,
que implican limites y posibilidades a la articudacde sentidos. La hibridacion se
desarrolla a partir de un proceso de traduccion paee ciertas experiencias,
significados y direcciones en relacién con los gaeestaban disponibles previamente.
En este proceso, se reconocen, recuperan —en edspraue Williams denominaba
“tradicion selectiva”™ y actualizan determinadosatirsos a la vez que se reprimen y
silencian otros, como parte de los mecanismos detrw@cion hegemonica. En este

sentido, los cambios disefiados e impulsados pomddisicas docentes nunca se
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sobreimprimen sobre un vacio, sino que deben nagacin tradiciones y culturas
institucionales y con practicas que pueden gerfeiiones y nuevos hibridos. En
efecto, debe recordarse que, para Williams (20@80¢mas de elementos residuales
habra otros significados, valores, practicas ystige relaciones “emergentes”, que se
crean continuamente, y que podrian constituir ef@ttente una nueva fase de una
cultura dominante especifica, 0 bien movimientdsraativos o de oposicion a ella.
Como puede verse, desde el punto de vista de @ste B definicion de lo residual y
de lo emergente soélo pueden producirse en relacdm lo dominante en un
determinado proceso cultural, al tiempo que ning@ao de produccion, orden social o

cultura dominante incluye o agota toda la pradiisaana.

Estos sefialamientos han aportado a los desarrddokas llamadas “teorias de la
resistencia”, que han recogido la preocupaciéigpdmension cultural de los procesos
de escolarizacién a través del analisis de loalgf) lenguaje y sistemas de significado
gue constituyen el campo cultural del oprimido, medo de tornar visibles los

elementos contrahegemonicos que dicho campo cenyigie se incorporan dentro de
la cultura dominante para desmantelar sus posidiéig politicd$. Dichas perspectivas

han realizado un aporte tedrico fundamental akegtar el trabajo empirico dentro del
marco de referencia de la teoria critica. Asimisham echado por tierra la posibilidad
de un proceso de escolarizacion totalmente solaedeiado por las dimensiones

econdmicas de la reproduccion social y culturabjlhtando a considerar que ésta nunca
se lleva a cabo de manera acabada y que siem@reemsentada con elementos de

oposicién parcialmente percibidos (Giroux, 1982 stas premisas resultan sugerentes

14 En este sentido, las teorias de la resistencigilboyeron a reformular la posicion de la escokiagn

en relacién al problema de la base y la supergsmjcal desplazar a las instituciones educatieatad
reduccion a ser un mero reflejo del modo de praduc@l mismo tiempo, destacaron la necesidad de no
ver a los oprimidos simplemente como sujetos pasivente a la dominacién. Posturas como la de
Giroux (1992) y Apple (1982) han contribuido a pode relieve que las escuelas son espacios sociales
contradictorios marcados por la lucha y la adaptachl mismo tiempo, han enfatizado la necesidad de
un modo de analisis que capte la relacion diakkctintre los agentes colectivos y las condiciones
histdricas particulares y locales en las que aéosncuentran.

15 Estudios como los de Willis (1988) y Apple (198@)n mostrado que la dominacién no es un simple
reflejo de las fuerzas externas sino que ella taplademas de los condicionamientos estructurales e
ideolégicos de las relaciones sociales capitalisthsesultado de parte del proceso de autoformacio
dentro de la propia clase trabajadora. Algunosrastban también sefialado algunas de las “deudas” de
las teorias de la resistencia hacia principiood€80, entre las que podemos destacar la austaciaa
conceptualizacion mas profunda acerca de la gédesias condiciones que promueven los modos de
resistencia y lucha, una atencion prioritaria acllse social por sobre problemas de raza y género
(preocupacién que luego recogerian los estudioMidbael Apple), una subteorizacién respecto del
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para el estudio de las regulaciones del trabajerttec al advertir acerca de la necesidad
de considerar la especificidad de las significaesoque construyen los maestros y
profesores, y de no reducir el abordaje a las ppesones de la normativa oficial, como
si ella se trasladara sin mediaciones al modo enl@gidocentes viven y significan su

trabajo.

El papel de los significados en las regulacionesldebajo docente: aportes del giro

cultural y el giro linguistico

La mencionada centralidad de la construccion daifgigciones por parte de los
sujetos, en el marco de perspectivas que supererandlisis aprioristicos de la
subjetividad y la despeguen de ser un mero reflejdeterminaciones economicas, fue
especialmente desarrollada a partir de los impt@sasefialamientos conceptuales y
metodoldgicos que ha proporcionado el llamado “gitdtural” o “hermenéutico”.
Dicho movimiento implico un viraje epistemoldgice dran relevancia en el campo de
la teoria e investigacion sociales que produjo ‘ieguracion” del pensamiento en
estas areas (Geertz, 1994), alterando el sentids fundamentos de la produccién de
conocimiento. Consistié principalmente en la crigsisabandono de las certezas
incuestionables del llamado “consenso ortodoxod{@éns, 1997) —centrado en el ideal
de explicacion basado en leyes y ejemplos- y lenpoaon de una mirada interpretativa
donde el foco de analisis estaba en el significaomelaboraban y ponian en juego los
sujetos y sus discursos. Ello implicé el pasajeudadeal de explicacion basado en
leyes y ejemplos a una concepcion de la vida secidérminos de simbolos —signos e
interpretaciones- a cuyo significado es posibleodprarse mediante la indagacion

respecto de como los sujetos dan sentido a sus.vida

El aporte del trabajo pionero de Geertz instal6 @gosmisas que mas adelante
recuperarian algunas perspectivas posmarxistasgsfyacturales. La primera de ellas
fue la necesidad de abandonar la pretension deratdleyes trascendentes y ahistoricas

como modo de aproximarse a la comprension de lalseg, en consecuencia, como

modo en que las escuelas estan involucradas emnothugrion de subjetividades, y como afecta la
dominacién a la estructura de la personalidad (Rir@992).
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manera de construir una teoria social. La seguledamportancia de no imponer

epistemologias y significados a priori a situacsryesubjetividades a las que nos
aproximamos a investigar —siendo central los sestgle las acciones, disposiciones e
instituciones tienen para quienes las viven. Ea sshtido, los fenOmenos sociales -y
en particular los educativos- ya no serian situaeso “objetivas” separadas del

investigador sino que implican producciones poteode los sujetos que dan cuenta de
su capacidad de agencia y de las comprensioneanstruyen en torno de esas

situaciones y de si mismos.

Este planteo relativo al caracter activo y reflexie la conducta humana (Giddens,
1997) sent6 también algunas bases para la teanzaci torno del papel fundamental
otorgado al lenguaje y a las facultades cogniterata explicacion de la vida social. En
este marco, los agentes humanos producen y redifesantes elementos simbaolicos
para dar cuenta de sus practicas sociales y, cofatizaria la tradicion hermenéutica
en investigacion social, la accion humana puede@®siderada un conjunto de textos a
ser interpretados (Ricoeur, 2001). Como sefialalten autores inscriptos en el
movimiento denominado “giro linglistico”, el lengeiaya no seria un medio
relativamente transparente para representar uhda@gabjetiva externa al mismo, sino
gue nuestro conocimiento del mundo es eminententiigiigistico y esta mediado por
el lenguaje (Rorty, 1990). El interés epistemolégranetodolédgico de la investigacion
historica y social se reorientd hacia los modos pdeduccion, reproduccion y

transmision de sentidos en los distintos periodasyextos culturales.

Posiblemente uno de los aportes mas importantegirddinguistico haya sido el haber

destacado la importancia de la problematizacidétagleelaciones entre un texto y sus
condiciones semanticas de produccion —el llamadmtexto de emergencia” (Palti,

1998). Si consideramos a una politica educativaapa —como aquellas que regulan
el trabajo docente- como un texto, puede sosteqes@ara comprenderla no basta con
intentar entender lo que por si misma dice, sirmtgmbién es necesario situarla en la
trama de relaciones lingiisticas en las que estxtan Ella configura un contexto que
opera como un sistema de “convenciones comunicdtigae delimitan el rango de

afirmaciones disponibles a un determinado autor.eBi® sentido, comprender los
discursos pedagodgicos reguladores del trabajo tecenpone la necesidad de

adentrarse en su racionalidad especifica —sin bys&@metros transhistoricos de
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racionalidad-, como asi también superarse unanicistaneramente “textual” —pretender
reproducir lo que una propuesta de politica edugasupuestamente “dice” para
indagar la trama de relaciones e intencionalidpde$os que esos textos se constituyen
como tales, y las discusiones, tensiones y coodlipropios del campo pedagodgico en

los que se inserta —y con los que, en algunos ckaloga y, en otros, disputa.

La perspectiva desarrollada por Palti en relaciogira linglistico contiene fértiles y
sugerentes sefialamientos metodoldgicos respectaledalrrollo de una perspectiva
hermenéutica e interpretativa sobre el mundo segialespecificamente, del mundo
escolar. En efecto, luego de pasado un primer “ahabitico” al considerar el contexto
de enunciacion de un texto, se vuelve impresciadietenerse en los multiples modos
de apropiacion del mismo por parte de los sujdda@sa el caso de las politicas de
regulacion del trabajo de ensefiar, este segundbralraritico” supone la necesidad de
considerar las condiciones de recepcién de las asigrar parte de los sujetos docentes,
cuestién central a indagar para aproximarnos gtesiciones que ellos construyen

frente a la desigualdad social y educativa.

Historia, saber y poder en la escolarizacién: contiouciones de la historia cultural y

el posestructuralismo para el andlisis de la configacion de identidades docentes

Una serie de trabajos que han intentado probleard&g relaciones entre historia, saber
y poder en la constitucion de subjetividades rezogi los aportes del giro lingtistico
antes mencionado y los pusieron en dialogo comalgperspectivas enmarcadas en la
historia cultural y el posestructuralismo en témsirde sus contribuciones para el
campo pedagdgico. Los sefalamientos tedricos deeRaz (2000) se enmarcaron en
este movimiento al resaltar la necesidad de indtyao la produccion y puesta en
circulacion de los sentidos en el contexto de l@ppesta de regulacion del trabajo
docente, como asi también los multiples modos dep&xrion de la misma por los

maestros y profesores.

Para el autor mencionado, los discursos que estaurctos procesos de escolarizacion y
configuran sentidos para el trabajo docente sote k!l proceso de regulacion social,

en tantoconstituyen elementos activos de poder en la pmdcde capacidades y

30



disposiciones de los sujetos y en el modo en ques @szgan lo bueno y lo malo, lo
razonable y lo irrazonable, o normal y lo consadier anormal. Este posicionamiento
tiene una serie de consecuencias tedricas, epiktgicers y metodoldgicas. En primer
lugar, supone que las practicas, en tanto actiesl@gsarrolladas en forma regular, se
hallan constituidas por conjuntos conectados yrpugstos de reglas que las organizan
y les dan coherencia. En este sentido, las pr&aticgexisten sin reglas, y no es posible
hablar de reglas sin considerar las practicasaeto tel conocimiento de las primeras
significa saber como proceder (Cherryholmes, 1988% practicas sociales que los
sujetos en aparente uso de su libertad desarrelsdn sustentadas en poderosas
disposiciones y regulaciones. En este marco, Papkewncorpora las
conceptualizaciones de Foucault (2002) en relasida nocién de poder, referida a
relaciones entre sujetos o grupos, basadas entdsisngociales, politicas y materiales
que complacen y recompensan a determinadas pergoagionan negativamente a
otras. Ello supone la necesidad de centrarnos®disposiciones de poder y en sus
efectos, lo cual nos lleva a la pregunta de coOmmienon y fueron posibles
determinados discursos acerca del trabajo de engediaé relaciones y procesos los
produjerod®. En este marco, la ideologia se entrelaza corm@men los procesos a
través de los cuales los individuos aceptan, cegi@teriorizan explicaciones y razones
sobre el mundo social en el que viven. La ideologis disposiciones de poder
configuran nuestras subjetividades al prefiguran@ qué pensamos sobre nosotros

mismos y cOmo actuamos en consecuencia.

Ademas de la existencia de reglas que configuran pigacticas y promueven
subjetividades y epistemologias, una segunda coeseia relacionada con la anterior
es la asuncion de que el habla es accion y quelop@nto, no es posible distinguir
entre practicas discursivas —que supondrian sokemeablar- y no discursivas —que
implicarian exclusivamente hacer. Cuando un sugditona esta haciendo algo, y su
significado depende de las reglas y el contexterdenciacion. Lo que se realiza con

una expresion es, entonces, algo material, y plr eb es posible distinguir

16 Sjguiendo a Foucault (1980) nuestra intenciénaepde manifiesto el conjunto de condiciones que
rigen la aparicién de determinados enunciadosysitlicionalizacion y los lazos que se construygrnee
ellos, en un momento histérico dado. No se tralaréeconstruir la realidad en su aparente totalidae
aspirara a dar cuenta de “todo” lo que “verdaderdenpasd” sino de dar cuenta de las condiciones de
posibilidad para la constitucion de ciertos disosrs
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taxativamente entre discurso y practica: el discessuna clase particular de practica y

la practica es, en buena medida, discursiva (Chelmes, 1998).

Por dltimo, una tercera consecuencia estd dadalgsoefectos de verdad de las
regulaciones del trabajo de ensefiar como disc@estoschamente relacionados con el
saber y el poder (Popkewitz, 2000), entendiendeetdad como aquello que puede y
debe pensarse y que impacta en el encuadre cagdédigensibilidades, disposiciones y
conciencias que gobiernan lo que es permisible gmictica (Foucault, 1978; Simola,
Haikkinen y Silvonen, 2000). Esta concepcién préigacdel poder no descarta el cariz
represivo que éste puede poseer —y gque se expresariérminos de prohibiciones,
restricciones y operaciones que nos permiten distirentre gobernantes y gobernados-
, pero rechaza una mirada dicotomica sobre el myntiis sujetos para destacar la
necesidad de estudiar la especificidad de los poscde reforma en el marco de los
efectos de un poder que, como red de relacionesulaia través de practicas
institucionalizadas y de limites construidos pos lmdividuos para si mismos,

definiendo categorias y concibiendo posibilidadesedccion.

Desde este punto de vista, ya no son los sujesogue realizan afirmaciones, sino que
las afirmaciones constituyen a los sujetos. Sielalad es discursiva y los discursos se
hallan historicamente situados, esta verdad est&teecha relacion con el poder, y cada
disposicion historica del poder tiene sus propiesdades. Cada sociedad tiene su
“régimen de verdad”, es decir, aquellos tipos deuliso, mecanismos y medios por los
cuales enunciados particulares que se sancionactgnhfuncionar como verdaderos
(Foucault, 2002). Ello requiere entonces abordatéanicas, procedimientos y estatus
de aquellos que estan a cargo de esta funcionoseatitira, en tanto las regulaciones del
trabajo de ensefar siempre involucran cuestioneautlarizacion cultural (Bhabha,

2002): los discursos de politica educativa se wdic para configurar regimenes de
verdad particulares, produciendo visibilidades wsibilidades o ausencias (Santos,

2008), autorizando ciertos discursos y desautadizanros:

“Los discursos dominantes en un periodo historicairy lugar geografico
determinan lo que cuenta como verdad, como imptetanrelevante, aquello
gue se expresa y aquello otro que se deja sin .decs discursos se generan y

se gobiernan por medio de reglas y de poder (.. pdsible que la relacion de
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una palabra con una definicibn o concepto sea &abii, como plantean los
estructuralistas, pero estas configuraciones “adias’ son productos de la
historia, la cultura, la politica, la economia y &nguaje” (Cherryholmes,
1998:56)

Esta perspectiva de analisis requiere atender donem que se produce y valida el
saber, entendiendo por él a las formas en lasl@desujetos docentes cobran sentido
de sus experiencias sociales y se vinculan unosotos. En este sentido, no resulta
tedrica y metodolégicamente viable aspirar a aaalilas supuestas “fallas” o
“disfuncionalidades” de una determinada propuesta pdlitica docente —lo que
supondria la existencia de un velo detras delseiglsconderia una verdad fundamental
o esencial (lo que esa iniciativa supuestamergg de'quiere hacer”). Ello advierte
respecto de realizar meras descripciones de hegligsjntentar medir qué tan bien se
logran los objetivos declamados —dando por supupstcellos constituyen los fines de

una politica educativa.

En este marco, el posicionamiento que se desplegaesta tesis se aleja de aquellas
posturas que entienden a las politicas docentes coenas “respuestas” a situaciones
de “crisis” que ellas vendrian a resolver. En estasos suele asumirse que dichas
politicas son actividades de principios que peesigun fin Ultimo y trascendental
incuestionable: promover la justicia, alcanzardaiéad, apuntalar la preparacion para
el trabajo, mejorar las condiciones de ensefiangtimuar la formacion de una
ciudadania democratica, impulsar la igualdad, etaétDesde este punto de vista, al
menos dos cuestiones aparecen dadas por sental@xigte una crisis anterior a la
politica educativa a implementar y que es posildmprender la misma desde una

definicion Unica, necesaria y universal.

En los ultimos afos, un numero de estudios sobliéicas de escolarizacion y de
regulacion del trabajo de ensefar han advertiquesés de los problemas de adherir a
definiciones esencialistas para comprenderlas, letgmpdo otros posicionamientos
tedricos y metodolégicos para aproximarse a lasmads como problema de
investigacion. Desde una perspectiva posestruidtaahlgunos de ellos han enfatizado

la necesidad de no comprenderlas como meras axdesd basadas en principios
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trascendentes que conllevan la intencion de alcamza finalidad dltima y esencial,
sino de estudiarlas en su especificidad como amgmi de tecnologias orientados a la
resolucién de una determinada contingencia histqttunter, 1998). Esta perspectiva
echa por tierra la posibilidad de alcanzar unant@én universal y transhistorica de las
politicas de regulacion del trabajo docente, matocda necesidad de situar su analisis
en el marco de coordenadas espaciales y tempaedlds/amente precisas. Resulta
entonces necesario adoptar una distancia teériozetpdolégica frente a cualquier
intento de adherir acriticamente a grandes consemspecto de lo aquellas politicas
son o deberian ser, en tanto éstos probablemenpegemfiezcan y oculten los

conflictos y disputas que estos procesos acarrean.

En esta linea, trabajos como el de Cherryholme88)18efialan la importancia de
alejarse de posiciones analiticas y estructuralesbgscan explicar la realidad a traves
de miradas atravesadas por la racionalidad, lallae, el progreso y el control, sobre
la base de metanarrativas y metadiscursos queedeéistos mismos aspectos. Por el
contrario, un abordaje posestructural adopta urstupm escéptica respecto de la
posibilidad de tales definiciones con validez teastente y los argumentos construidos
sobre ellas. En lugar de ello, enfatiza que lasuesiras no se hallan tan aseguradas,
estabilizadas y sélidas como pudiera parecer,rén taada término o elemento siempre
define a otro y viceversa, en procesos de ida ytavien los que no resulta posible

determinar claramente un principio o un final.

En este sentido, mientras que para el analisisiotgtal el conocimiento sobre las
politicas de regulacion del trabajo docente se apayn significados fijos sobre la base
de una idea trascendente elevada o fundacionarmmma del propio texto o discurso
de reforma, para el andlisis posestructural reseltdral detenerse en la procedencia de
dichos significados, sus condiciones de producai@nulacion y reproduccion, qué es
lo que afirman y por qué estan investidos de aiadri Se trata entonces de analizar
como se produce politicamente la verdad, como sstitoyen los discursos relativos al
trabajo de ensefar, como éstos configuran a lasucienes y como ellas los regulan
(Foucault, 2002). Ello requerird considerar lostfg de la historia y el poder sobre lo
qgue los sujetos afirman, en el modo en que orgarias practicas discursivas, y en
como éstas —lejos de ser controladas por los sdjedstructuran la experiencia

subjetiva. En definitiva, el punto central consistedar cuenta de cOmo esos discursos
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llegaron a ser lo que son, en lugar de intentati@jps o decir lo que significan
realmente. Dicho de otro modo: la tarea no es tdetelar un significado oculto detras
de una politica educativa, como si detras de ellassondiera “la” verdad, sino poder
producir aproximaciones que den cuenta de comofeHlaposible en determinadas
condiciones histdricas y sociales, como sus pastsipudieron ser dichos, pensados y
desplegados en un determinado momento y lugar yw cémdicha operacion informada
ideoldgicamente y configurada por el poder, sasigon, negaron y descartaron otras

propuestas.

Para el abordaje de las politicas de regulacionrdiedjo docente en su especificidad y
sin anclarlas en definiciones fundamentales o liat&icas, una perspectiva fructifera
es aqueélla que las analiza corpracticas discursivasEste concepto trasciende el
analisis meramente linguistico y hace alusion atjwdo de reglas andnimas e
histéricas, desplegadas en un momento y espacierndeados, que definen y
configuran las funciones y posibilidades de enuwi@m para un ambito y momento
social dado (Foucault, 2002; Cherryholmes, 1998).eEcaso del problema de esta
tesis, se trata de analizar como las reglas copetity regulan el uso del lenguaje, lo
gue puede ser dicho respecto del trabajo doceatérinulacion de argumentos e
hipétesis, y los razonamientos y propésitos quesbezan. Estas reglas organizan y dan
coherencia a los discursos, y su interiorizaciomplita saber como proceder para
quienes estan implicados en ellas, rigiendo lo seepuede decir y lo que no, e
identificando quiénes poseen autoridad para hablamiénes sélo deben limitarse a

escuchar.

Nuestro interés se focalizara entonces en los afed¢l poder en la produccion de
practicas y disposiciones sociales en los sujatosries y en como los discursos sobre
la escolarizacion fueron habilitantes y limitantée qué modo autorizaron ciertas
practicas y desautorizaron otras, qué margenesail@nase habilitaron para los diversos
actores escolares y qué sentidos construyeronrea tiel trabajo de ensefar. El poder
es ubicado entonces en estrecha relacion con lglesyenormas y estilos de
razonamiento mediante los que los individuos halgamsan y actdan en la produccion
de su mundo cotidiano. Se vuelve asi una funciéea®cimiento en tanto limita y
produce opciones y posibilidades que inciden effolasas mediante las que los sujetos

comprenden e interpretan el mundo:
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“Fijadas en la retérica de la reforma, las pautas th escolarizacion y de la
formacion del profesorado y las ciencias de la ggdda son procedimientos,
reglas y obligaciones multiples y regionalmente amigadas que ordenan y
regulan como se debe contemplar el mundo, actuanesél, sentirse y hablar de
él. El poder, en este sentido positivo, descanstb&rcomplejos conjuntos de
relaciones y practicas mediante los cuales los viddios construyen sus
experiencias subjetivas y asumen una identidad aan dsuntos sociales”
(Popkewitz, 2000:26)

La reforma y el poder se interconectan asi conlenads de epistemologia social, por lo
que el analisis debe considerar no solo las reglasrmas del conocimiento sobre el
mundo que constituyen sujetos y objetos, sino tdmtarnar visibles las reglas por las
gue determinados tipos de fendmenos y de relaciepaales de la escolarizacion se
constituyen en “objetos” de una politica de regdlacdel trabajo docente, las
condiciones de poder contenidas en esas constnasciy las continuidades y
discontinuidades contenidas en su construcciém st supone indagar en las pautas
gue imponen ciertas regularidades, limites y maeeok vida social que configuran la
practica, cuyo poder radica en la invisibilidad. & que sera central indagar sobre las
“estructuras” subyacentes a las propuestas deicpokducativa, entendiendo éstas
como las pautas, reglas invisibles o no reconogigascipios de ordenamiento y
conjuntos de relaciones que —en tanto resultargdsrsiones sociales complejas y de
caracter contingente e histérico- constituyen ageregularidades y marcos en la vida
social de los sujetos docentes que promueven degtas practicas y formas de

comprender el mundo.

Es por ello que, siguiendo a Popkewitz (2000) undés sobre las regulaciones del
trabajo de ensefiar debe no soélo considerar lasigstas de reforma sino también las
reglas y normas que subyacen al saber de la ezegiéan y como se produce y se hace
aceptable ese saber en tanto practicas socialegienen lugar dentro de ambitos
institucionales. Estos constituyen matrices de @poion, traduccion y resignificacion
de las politicas publicas (Birgin, 1999; Frigeri2002; Vifiao, 2002) y son una

dimensién relevante y fundamental para la indagaa®rca de la construccion de las
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mencionadas regulaciones. Por otra parte, y cortes diemos sefalado, este abordaje
supone la adopcién de una perspectiva sobre regulaocial que no se restringe a las
funciones legislativas o coactivas del Estado neteaologicamente- al analisis de
normativas o reglamentos, sino que se concentiasereglas, normas y modelos de
comunicacion que estructuran ciertas posibilidadélran y descartan otras. En este
sentido, esta perspectiva incorpora aportes cestdgdl giro linguistico al enfatizar el
modo en que el lenguaje posee un papel constitatida formacion de las regulaciones
del trabajo de ensefiar, en tanto no es solo une®&p de los asuntos sociales sino
también un aspecto del mecanismo mediante el gpeodece y reproduce el mundo a

través del conocimiento cotidiano de los sujetos:

“El discurso, las reglas y pautas de comunicacidm las que se utiliza el
lenguaje crea distinciones, diferencias y categergue definen y crean el
mundo. El enfoque lingliistico pasa de la considéradel significado de las
personas a las reglas y normas de la vida social epnfiguran las practicas de
la vida cotidiana. Estas reglas no son fijas y nogworcionan verdad final
alguna, sino que se modifican continuamente enci@hacon las cambiantes
circunstancias”(Popkewtiz, 2000:37).

Siguiendo a Pineau (2002), las reformas escolayegarten la caracteristica de ser
procesos de sustitucion y establecimiento de nudisp®sitivos de regulacion, a partir
de una determinada definicion de “crisis” o “cadlaci” de ciertos elementos del
sistema escolar y de la elaboracién de una ciedpupsta de superacion de dicha
situacion. Como antes se sefal0, esta propuesieipay disputa con otras respecto de
coémo debe concebirse la “crisis” que ellas se prepd'resolver” y cual debe ser la
salida a la misma. Son una arena de lucha porgenhenia del campo pedagdgico, en
términos de una disputa por lograr que una propussttorial sea aceptada por el
conjunto de la sociedad. Este proceso siemprecmplitriunfo de algunos y la derrota
0 subordinacién de otros, y la constitucion de le gl autor mencionado denomina
“pedagogias hegemodnicas”. Ellas suponen una foremmardenar y comprender la
problematica educativa, a la vez que también irapligna cierta epistemologia en tanto
definen como valido un determinado modo de corsiiogi problemas, de establecerlos

como tales ante una situacion histérica de agotamue los dispositivos de regulacion
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y de delinear las posibles “soluciones”, frente tea posibles y respecto de una
determinada concepcion de la situacion escolar, sguaspira a mejorar, modificar,
combatir, eliminar, desterrar, segun el caso. Gatiagogia hegemodnica establece en

cada periodo histérico los imaginarios pedagoégientendiéndose por ellos

“el “orden superior’ que toda sociedad instituyeagau funcionamiento, cuya
funcidn es guiar las simbolizaciones y delimitais seglas, establecer las
imagenes que articulan lo social y otorgarle unantésia de coherencia y
completitud (...) Presupone un modelo “ideal’ deestaad a la cual aspira y
desde la cual se rige y se evalla, se interpela gamnpleta. Se ubica en un
lugar superior a “la realidad” desde el cual la erth y la colma, marca los
limites, diferencia lo correcto y lo incorrecto, fwosible de lo imposible, lo
pensable de lo impensable, o normal de lo anor(nal) Recrean el pasado,
justifican el presente y proyectan un futuro idealel que instalan su utopia”
(Pineau, 1997:20)

Las reformas educativas se producen como propusstdoriales que disputan por el
establecimiento de nuevos dispositivos de regutacjoe puedan funcionar como
articuladores de elementos heterogéneos y asiilgasitel funcionamiento de la
regulacion social (Pineau, 2002). A partir de estassideraciones, resulta relevante
examinar como prevalecen ciertas clases de disqasd organizar y disciplinar la
percepcion, las experiencias y las acciones desu@tos docentes. Para ello, deben
considerarse las distinciones, categorias y nomtasidas en las practicas discursivas
de las politicas de regulacion del trabajo de ersedin tanto movilizan posibilidades
acerca de qué es lo que debe creerse y qué debarsmigpara que los profesores
construyan su practica personal (Popkewitz y Parey®94). El lenguaje se vuelve asi
no soélo un mero instrumento de comunicacion de gsaute la reforma sino

principalmente como una tecnologia de poder:

“Los multiples discursos de la reforma (...) vinculas cambios sociales con el
conocimiento que la gente tiene del mundo, de uaaema que les permite
sentirse satisfechos con la sensacibn de que elkepwm contribuira,

efectivamente, a alcanzar fines tanto personalesoceociales. El lenguaje de la

reforma contiene un sentido de "hacer’ y "“deseae debe ser interiorizado
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como una prescripcion para la accion. Las reformamntienen practicas
discursivas que tienen el potencial para causactefea largo plazo, no sélo
sobre la conducta institucional de la ensefianzag siobre las disposiciones de

poder y las subjetividades producid&Bopkewitz y Pereyra, 1994:50)

En efecto, las redefiniciones de las categoriasisgindiones de una pedagogia
introducen nuevas pautas de regulacion, en el maectas cuales las distinciones
linglisticas organizan aquello de lo que se haldango se espera que se produzca el
discurso, al poner en movimiento ciertas formas paecibir los problemas, las
soluciones y los modelos mediante los que habrjozdgrse el progreso y el fracaso.
En la interseccion entre los actos que han deeggilados y las reglas de lo que ha de
hacerse tendran lugar la constitucion de los ssijidmissel y Caruso, 1995; Foucault,
2002)

Se trata entonces de desarrollar una aproximacitas goliticas de regulacion del
trabajo de ensefar como interseccion el saber, rpgdpracticas histéricamente
contextualizadas (Popkewtiz, 2000). Ello requiergintroducir la historia sin
pretensiones cronoldgicas en las relaciones entiacimos estructurados vy
estructuradores, de modo de poder analizar lasioaks sociales y comprender el
poder con sus diversas cualidades dinamicas. Ebicadeja asi de ser una entidad
monolitica o singular, abordable desde la linedligeara ser estudiado desde las pautas
plurales e inestables que sigue el desarrollo deefarma escolar, considerando
continuidades, rupturas y tensiones. En este sentdulta central considerar el modo
en que la regulacién social se halla contenidagmategorias de la politica educativa y
las distinciones que se utilizan para definir lagtica docente. Siguiendo a Foucault, se
trata de indagar como el saber construye y defaterahinadas verdades, problemas y
vias de resolucién, y como las formas de conocitmida la escolarizacion encuadran y
clasifican el mundo y la naturaleza del trabajeedsefar, y su potencial para organizar

y configurar la identidad individual.

La perspectiva que adopta esta tesis asume quaerdgiones histéricas para que surja
un objeto de discurso, para que se pueda decidalgby se establezcan relaciones con

otros objetos, tanto de semejanza como de difexgmsan contingentes y variables
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(Foucault, 2002). Es decir, no puede hablarse alycier época de cualquier cosa y, en
el caso de nuestro objeto de estudio, los discysedagdgicos acerca del trabajo de
ensefiar no construiran los mismos problemas y lasas estrategias para superarlos
en diferentes condiciones histéricas, politicagjates, economicas y culturales. Las
relaciones discursivas no son ni internas ni extesi al discurso, en tanto no establecen
lazos de corte deductivo entre sus elementos npdam limites impuestos de

enunciacion. Por el contrario, dichas relacionebakn en el limite del discurso, en

tanto proporcionan a éste los objetos de los qedeghablar, determinando la serie de
relaciones que el discurso debe efectuar para pual@ar de determinados objetos,

nombrarlos, analizarlos, clasificarlos y explicarlo

De este modo, los discursos no implican un meneenizamiento de cosas y palabras,
ni tampoco una superficie donde pueda distingdastengua” de la “realidad”, o un
|éxico de una experiencia. Los discursos no sonjuotms de signos —si bien estan
formados por ellos-, sino practicas que formaresigticamente los objetos de los que
hablan. En esta linea, a través del concepto den&cion discursiva” Foucault (2002)
ha contribuido a dar cuenta del modo en que eudiscconstruye la realidad, reuniendo
aquello heterogéneo que no estaba en aparentesiooed de juntarse. Dicha categoria
alude a un conjunto de reglas de formaciéon, agerigi dispersion de objetos que
operan como modalidades de enunciados y arquitescttonceptuales. Estas reglas no

tienen un autor identificable ni tampoco un prinzigefinido:

“Las practicas discursivas no son pura y simpleraentodos de producir
discursos. Estan incorporados en los procesos ¢ésnilas instituciones, las
pautas de comportamiento general, en formas desimggion y difusion, y en
formas pedagobgicas que, al mismo tiempo, las impondas mantienen”
(Cherryholmes, 1998:54)

Estas practicas se dan en el contexto de formaidisxursivas que pueden ser
entendidas como conjuntos de posiciones diferexigjue no expresan principio
trascendente alguno, pero que puede ser significad@o totalidad desde ciertos
contextos de exterioridad (Laclau y Mouffe, 1985utBwell, 2003, 2008b). En este

contexto, se trata de poder encontrar regularidasteda dispersion de discursos
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educativos y también de analizar el conjunto dedimiones que rigen en un momento
dado y en una sociedad determinada, la aparicidnsdenunciados, su conservacion,
los lazos que se establecen entre ellos y la mamegue se los agrupa en conjuntos
estatutarios (Foucault, 2002). Sobre esta ideaspeision de discursos y de posiciones
diferenciales que dan cuenta de la ausencia ddijagi@n trascendente y a priori han
profundizado algunos desarrollos del posmarxisneadi@a en el analisis politico del

discurso, que exploraremos a continuacion.

El Andlisis Politico del Discurso en el marco de faperspectivas posestructurales:
contribuciones de la nocion de discurso al andliside las regulaciones del trabajo

docente

De manera introductoria, podriamos sefialar quenaligis Politico del Discurso (APD)
desarrollado por Ernesto Laclau y Chantal Mouffelegpliega como una perspectiva
“postmarxista”, que toma distancia de cualquierdbje basado en el concepto de clase
para explicar las identidades sociales y politipasp que a su vez rescata la necesidad
de superar una nocion petrificada de las relacisnemles a partir de la centralidad de
los antagonismos sociales (Laclau, 2006). Por s#arata de una mirada “post” pero
también “marxista”, como Laclau y Mouffe (1985) akfian en el prdélogo de
Hegemonia y estrategia socialistal punto de origen del posmarxismo de la Escdela
Essex es precisamente el andlisis del antagonisntanto relacion no subordinada a
situaciones definidas por concepciones objetivistas este marco, esta corriente
enfatiza la necesidad de dejar de asumir que gads en las relaciones de produccion
son puntos privilegiados para la confrontacion gdnéa, en tanto en la actualidad los
aspectos de una lucha anti-capitalista son mudtigleno pueden ser reducidos a la
categoria de clase. Asimismo, se descarta la nalgddeologia como falsa conciencia,
en tanto ella supone la posibilidad esencial de ‘ineadadera” conciencia (Laclau,
2006).

En este contexto, el discurso se ha vuelto un@slednceptos centrales del APD para
dar cuenta de la configuracion de las identidadesmes. Esta nocion tiene sus raices
en el giro trascendental de la filosofia moderna gostulé que la posibilidad de

percepcion, pensamiento y accion depende de lacastacion de un cierto campo
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significante que preexiste a lo factual (Laclau,939 Si las aproximaciones
esencialistas son descartadas, la nocidén de dissar®rna una totalidad significativa y
abierta que trasciende la distincion entre lo lietito y lo extralinglistico. De este
modo, la distincion entre accion y estructura quadana posicion secundaria dentro de
la categoria mas amplia de totalidades signifieatijLaclau y Mouffe, 1985; Buenfil
Burgos, 2007). Esta concepcion se acerca a lapldesdeada por Wittgenstein de que
los “juegos de lenguaje’ incluyen tanto al lengeaj@o a las acciones en las que éste

esta tramad®.

Esta idea de discurso se aleja de las nocionealésvy negativas del término —que lo
asocian a la demagogia o a los actos exclusivamwenivales y lingulisticos- para incluir
en él conjuntos significativos tanto linguisticasmmo extralinglisticos. El sentido del
discurso se construye en la relacion (de difereneiguivalencia, antagonismo,
oposicion, etc.) que entabla con otros discursosndC“totalidad” significativa nunca
totalmente fija, completa o suturada, esta siereppiesta a la accion de dislocacion
que produce la exterioridad. No se opone a la dadlien tanto ésta no es una
materialidad extrasocial sino una construccion wtgga —lo que implica que el
discurso forma parte de la realidad como constomcsiocial y la constituye como
objeto inteligible. Ello no supone la negacion desinpiricidad de los objetos sino la
posibilidad de identificar su existencia en térmimiscursivos y nunca al margen de

una configuracion significativa socialmente comiplar{Buenfil Burgos, 2007).

En este marco, el concepto de discurso remiteagtilzulacion-produccién de sentidos
(Dyrberg, 2008) y, como tal, produce un cierre @rg precario que procura dominar
la indeterminacion de lo Social y constituir esadaiedad como ordenacion social. Esta
tarea se enfrenta a una perpetua “imposibilidadccidee”, 1o cual implica que la
sociedad como tal es imposible. En efecto, parsPg la sociedad no es una totalidad
fundante de sus procesos parciales, sino que iessds Ordenes sociales resultan
intentos precarios —y en algun punto fallidos- dmésticar el campo de las diferencias.

No existiria, entonces, un “orden social” como @pio subyacente o0 como espacio

7 Sin embargo, como sefiala Laclau, “nuestro proyelfiere del de Wittgenstein en que nosotros
tratamos de explorar las implicancias ontologicadad categorias linglisticas —significante/sigado;
paradigma/sintagma, etc.- que cesan en ese semd¢idser categorias regionales de una linglistica
concebida en un sentido limitado (Laclau, 2006:25).
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suturado, sino que lo social estaria atravesado rplaciones contingentes, no
esencialistas, cuya naturaleza resulta necesateniear (Laclau, 1993; Southwell,
2000). La posibilidad de la contingencia y la aacion queda siempre abierta en tanto
la fijacion de elementos no es nunca completa, d@a@oninguna formacién discursiva

es una totalidad suturada.

Estas conceptualizaciones acarrean consecuencmstamtes para el andlisis de las
regulaciones del trabajo docente. En particulasfumdizan una reformulacion de la
tradicion critica en pedagogia iniciada por apr@diones culturales como las de
Williams (2000) hacia mediados de la década de| cl@ndo en su revision del
concepto de hegemonia y el planteo de la idea ar@wcomo “forma total de vida”
sefalaba la necesidad de superar aproximacioneemidentes y aprioristicas de las
subjetividades. EI APD profundiza esta critica —pseestudios culturales en educacion
habian dirigido particularmente al estructuralismatihusseriano- al plantear la
inexistencia de un centro y la imposibilidad de totalidad cerrada. En especial, eso
incluye tedrica y metodolégicamente el sefialamigasestructural de no adherir a
grandes consensos previos sobre lo que el trabagnte es o deberia ser, como si éste
fuera una esencia a ser develada, exenta de cemtiag conflicto e historicidad
(Hunter, 1998; Cherryholmes, 2003).

En este sentido, desde una perspectiva posfundhaomo la de Laclau, la definicion
de lo social no implicara nunca una identidad éstalitima y definitiva. Sin embargo,
tampoco sera pura contingencia. La totalidad débear sera resultante de una
articulacion de significantes que no suponen utra@sra permanente y necesaria pero
que tampoco puede orientarse en cualquier sentidgue ningun significante esta
completamente vacio (Juarez Némer, 2007). Hay ienta aisposicionalidad (pero no
una determinacion) a vincularse con otros signifiea que opera sobre las
articulaciones posibles. Ellas seran siempre bjaes temporales de la identidad que, al
no presentar una correspondencia exacta con ekoolgjee intenta representar,

promovera que dicha representacion sea siemprednada.
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En relacion a los discursos pedagdgicos, éstoseoamt elementos provenientes de
otras practicas y disciplinas sociales, y éstagnaft tienen inscriptos elementos
pedagdgicos. (Puiggrés, 1984)Las relaciones que se establecen entre estosrmiesn

y que articulan los dispositivos de regulacion mm dijas y esenciales, sino que
adquieren especificidades en cada situacion. Cafiala GOmez Sollano (1994), lo
pedagogico, como campo de sobredeterminacion, tred#iples condiciones de
produccion que deben ser abordadas en tanto sé@xpésable como una organizacién
particular del conjunto de los procesos socialeaupque los discursos pedagdgicos
tengan su propia logica y su propia organizaciénsen ajenos a aquellos procesos que
actlan necesariamente como sus condiciones deqeiédu De acuerdo con Pineau
(2002), ello advierte respecto de adherir a postuealuccionistas que se limitan a
nombrar o etiquetar una determinada pedagogia (cporoejemplo “pedagogia
espiritualista”, “pedagogia tecnicista”, etc.) laanecesidad de analizar las traducciones
pedagogicas y las diversas posibilidades de aaticih que viabilizan los dispositivos
de regulacion —lo cual implica que debamos refesira pedagogias que toman
elementos de otros discursos (como del espiritnaligiel tecnicismo, etc.), abordando

en cada caso concreto las condiciones de esasd¢rades y articulaciones.

Esta nocion de discurso y de constitucion de laat@sta intimamente vinculada a la
distincion entre lo politico y la politica. Cabeoedar que el momento de “lo politico”
es el de lo instituyente (Lefort, 1990; Marcha@08) y nos remite a una dimension
ontolégica: como se conforman los Ordenes sociajesn qué sentido dicha
conformacion supone un acto politico. Esto ultinplica una primacia de lo politico
por sobre lo social. Por su parte, “la politic&n& que ver con la administracion del
orden social. En este sentido, supone un acto diEnacion —y también de desorden
como manifestacion de desacuerdo- que es un astardivo y entonces un terreno
dominado por la infinitud o la heterogeneidad. Debsaltarse que siempre hay un
cierto exceso en el campo de la discursividad grden esta siempre dandose y nunca
estabilizado por completo. Posee limites difuspsnfuera de ellos una infinitud que lo
excede (Castoriadis, 1975) en tanto exceso dedsefitaclau y Mouffe, 1985). Desde

'8 por ello, y tal como solia apuntar Gramsci, selveugosible realizar una lectura pedagégica de
procesos politicos, como asi también una lectuliiqzode procesos pedagdgicos.
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el punto de vista lacaniano, este ultimo retormacaquello reprimido, como “lo real”
gue se resiste a la simbolizacion (Stavrakakis7R(®e distingue asi entre “lo Social”,
instancia indefinida (que incluye las practicaselaciones sociales tendencialmente
infinitas) y que opera como condicion de posibilidéy de imposibilidad) de la
institucion de “la sociedad”, y esta ultima noci@ue remite al orden social que es

instituido por la performatividad de lo politicogtlau, 2000).

Esta postura implica una recuperacion de la dindendie lo politico en una clave
distinta a la de aquellas perspectivas que enfstizaina primacia del acuetdo del
consenso (que asumen que la plenitud social edlepsen pos de erradicar la
dimensién conflictiva de lo politico (Retamozo, 9D0OEn este proceso tuvo que ver el
viraje de la ciencia politica al traducir los pmlas casicos de su campo a la
administracion del conflicto (expresado, por ejampeh el énfasis en el cuidado de las
instituciones y de la llamada “gobernabilidad”).sbe otro punto de vista, es posible
postular que el conflicto no se opone sino queoeslicion de posibilidad del orden y
que, como tal, es inerradicable (Mouffe, 2007).d5te marco, se trata de recuperar la

dimensién de lo politico sin por ello caer en unarga de todos contra todos.

Asumiendo que lo politico tiene que ver con loitogente y que la politica tiene que
ver con la administracion de lo instituido (Retama2009), quizas sea posible plantear
que el trabajo docente se ubica en la trama quejseentre ambos momentos. En
efecto, dicho trabajo remite tanto a la conformaaé lo social como ambito de disputa
y como construccién hegemonica al interior de lal @e producen desigualdades y
diferencias —y lugares dominantes y subalternogtoctambién a la administracion del
orden social, la difusion de la ideologia de lospgs en el poder y de las premisas
definidas estatalmente que —al menos en nuestrs- mainstituyen importantes
regulaciones del trabajo de ensefiar que los dacesddianamente reformulan,

refuerzan, resisten, modifican y disputan.

9 Un ejemplo de ello lo constituye la perspectivaHddermas, que abogaba por el procesamiento de los
conflictos a través de instancias racionales duastendentales.
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El trabajo docente en el marco de las disputas pda hegemonia

En esta sociedad “imposible” postulada por el ARiBten significantes flotantes en
torno de los cuales se libran luchas por fijar jpéreente ciertos significantes a
determinadas significaciones. Estas disputas coempds hegemonia, que resulta un
proceso siempre activo y que requiere renovarsengentemente, en tanto las
configuraciones discursivas son contingentes e tdbks. Conceptualmente, la
hegemonia supone un campo tedrico dominado patéayaria de articulacion, la cual
implica la posibilidad de especificar separadaméntdentidad de los elementos que la
practica de articulacién recompone o articula (aagf Mouffe, 1985). La hegemonia
como una practica discursiva no queda reducidasafdamas linguisticas de la
construccion del consenso, sino que las operaciomgducradas en una practica
hegemonica estan enmarcadas en redes significateeaimente compartidas (Buenfil
Burgos, 2007). En este marco, todo acto socialosgatun acto de produccion de
sentido.

El discurso es entonces aquella totalidad estradturresultante de la practica
articulatoria que establece una relacion tal eakeenentos que la identidad de éstos,
lejos de ser natural, resulta establecida y madiiccomo consecuencia de ella. Para el
caso de esta tesis, se abre la tarea —no prenisialmente y establecida a partir de
estas conceptualizaciones- de especificar cualeslasoelementos que entran en la
relacion articulatoria en las disputas en torno sighificante “trabajo docente” e
“igualdad/desigualdad educativa” que libran lasndeibnes de politica educativa y las
practicas de recepcion de las mismas por part®@sisujetos. Ello resulta posible en
tanto la estructura discursiva resulta una practjoa constituye y organiza a las
relaciones e identidades sociales diferencialesnaimca llegar a lograr realizar una
sutura ultima —en este caso, el cierre definitigbsignificado en torno de las nociones
mencionadas. Esta imposibilidad de fijacion dltide sentidos implica que siempre
habra fijaciones parciales y que lo social existn@ esfuerzo por producir ese objeto
total imposible. El discurso es aqui el intento gominar el campo de la discursividad
y remite a la totalidad significativa productoras#mtido que estructura la vida social y
de la que los sujetos no son plenamente conscielésspracticas discursivas son
productivas en tanto producen la semantica espacife las palabras en uso y las

relacionan con objetos y estrategias de actuarnggresobre cosas y personas. El
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discurso produce una percepcion y una representaeda realidad social que forma
parte de las estrategias hegeménicas del estaldetinte interpretaciones dominantes
sobre dicha realidad (Buhrmann y otros, 2007).

Esta perspectiva sobre la hegemonia habilita adenas el modo en que una politica de
regulacion del trabajo de ensefiar se vuelve posiblas disputas entre diversas

propuestas de politica educativa en torno a cud der la articulacién discursiva que
ha de imponerse. Cada iniciativa de regulaciénrdéajo docente despliega una serie
de elementos y una determinada articulacion eagrenismos respecto de los sentidos
que ella se da a si misma y que ella pretende asigna tarea de ensefiar. Esa
posibilidad de articulacidbn es posible porque l@cfon de elementos nunca es
completa, y porque una formacion discursiva nungauma totalidad suturada. La

posibilidad de la contingencia y de la disputa egenpre abierta y constituye un punto
de analisis central para toda perspectiva de a@kxlagoégico que se pregunte por lo
politico y que asuma el caracter constitutivo de daticulaciones hegeménicas que
produce. (Mouffe, 2007).

En este marco, es posible pensar a las politidalicps en educacion como articulacion
de significantes ligados a un valor o un sentidgreslos desde el Estado. Toda
politica, desde el punto de vista de la discurajdes un instrumento de regulaciéon y
un modelo de referencialidad de lo social, y pto &lmbién un intento de articulaciéon

temporal de un sistema de significaciéon, flojamesdg&ructurado, con fisuras, y que
permitira la incorporacion de significaciones ers Imargenes de dicho disefio
institucional, lo que vuelve imposible pensarla comepresentacion total y dltima

(Juarez Némer, 2007). Entonces, puede consideaaisgolitica educativa como una
articulacion de significantes que intenta idergificin campo especifico de lo social,
pero que dicha articulacién, al no representar grtente al objeto (en este caso el
trabajo docente en los procesos de escolarizapgmyite la incorporacion de cargas de

sentido por parte de sus disefiadores y tambiépgrte de sus destinatarios docentes.

En el contexto de las conceptualizaciones del AlaDzategoria significante alude a
ciertos términos que son objeto de una fuerte lidbalogica en la sociedad y que por
ello se constituyen en significantes tendencialmestcios —aunque nunca del todo-

dado que, en virtud de la pluralidad de confliatastorno de ellos, nunca terminan de

47



ser fijados a una articulacién discursiva Unicaltyna (Laclau y Mouffe, 1985). Ese
rasgo de vacuidad es el que vuelve a esos sigmdisgasibles de ser articulados a
distintas significaciones y, por ello, un potenspacio de disputa, dando cuenta de su
influencia social y politica. La vacuidad es elufesdo de luchas por dominar el campo
de la discursividad a través de significantes quecén absorber una totalidad que los
excede. En este marco cobran especial importaosidldmados “puntos nodales” o
“significantes maestros”. De acuerdo con Zizek @0@| punto nodal —término que
toma del analisis lacaniano- es un nudo de senddatonde se condensa la riqueza del
campo de sentidos y en el que queda representaggeaia del significante dentro del
terreno del significado. Los puntos nodales asueigrapel de significantes maestros
capaces de unificar una superficie discursiva Eztaado una variedad de identidades

disimiles en torno a un nudo de significados.

Como puede observarse, la disputa por la hegenestdaestrechamente vinculada a la
produccion de imaginarios y de significantes vadirsel caso del problema de nuestra
tesis, podemos sefialar, siguiendo a Retamozo (2G08)en la politica moderna el

significante “igualdad” tiene un peso indudablegoeo un contenido univoco. Su peso
en el imaginario de la modernidad —y en particalael de la escolarizaciéon moderna- y
su polisemia lo tornan un espacio denso de coodlippr anclar sentidos. En este marco
es gque analizaré, en el capitulo 3, una serie sjrutdis que se libran en torno de dicho
significante para fijarlo parcialmente a ciertagngicaciones en los procesos de

regulacion del trabajo de ensefar.

De identidades discursivas e identificaciones conppocesos de sutura

Para el APD la estructura discursiva resulta udatjima que constituye y organiza a las
relaciones e identidades sociales, por lo que éstampre van a ser identidades
discursivas de caracter abierto y contingente, ctodo ambito de la experiencia y de
las relaciones y procesos de subjetivacion. Lagtidedes son producidas, disputadas y
transformadas en formaciones discursivas concrgtas, pueden dejar de estm el
discurso, si bien no se encuentran librementerftesa(Restrepo, 2007). Esta dimensién
discursiva establece las condiciones de posibilidadpercepciones, pensamientos,

experiencias, practicas y relaciones para losajjebn efectos materiales sobre ellos.
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Por otra parte, las identidades son tanto afirmada® atribuidas, poniendo en juego
practicas de asignacion y de identificacién. Ee sshtido, toda identidad requiere que
los individuos o colectivos a los cuales se lebayeé se reconozcan en ella aunque sea
parcialmente o, al menos, sean interpelados pdefdidad asignada. En ocasiones, las
identidades también son espacios de resisten@Hipy pueden devenir de alteridades
asignadas por identidades dominantes o hegemoérittasodo caso, las identidades
“hacen sentido” (multiples, plurales, paraddjicne)solo para quienes las asumen sino

también para quienes son excluidos (Restrepo, 2007)

Desde aproximaciones culturalistas como las de riStdall (2003), la fijacion
temporaria de una identidad remite al proceso datificacion como un proceso de
sutura, un punto de encuentro entre, por un ld@ursos y practicas que intentan
interpelar, que nos hablan o ubican como sujetomles de discursos particulares vy,
por el otro lado, los procesos que producen swijeties, que construyen sujetos
pasibles de ser “dichos” o “nombrados”. En estdidenlas identidades son puntos de
adhesion temporaria a las posiciones subjetivasgagugracticas discursivas configuran
y que articulan al sujeto en el flujo del discurSe.trata de una articulacion —y de una
correspondencia no necesaria- en tanto la sutdraujeto a una posicién subjetiva
requiere no sélo que éste sea convocado por elrds@ través de una operacion de

interpelacion, sino también que resulte investidesa posicion (Hall, 2003).

Este planteo amplia las consecuencias antes safalpdra el andlisis de las
regulaciones del trabajo de ensefiar y de las ahales docentes. En particular, porque
afirma la imposibilidad Ultima de la politica dedenar plenamente el campo y
posicionarse como modelo de identificacion ultineh sujeto docente (Juarez Némer,
2007). En este sentido, y siguiendo el planteotdarSHall (2003), resulta importante
considerar, mas que a la identidad como categmsémceal, a los procesos de
identificacibn como construcciones inacabadas. daho postulara Zizek (2003)
incorporando aportes del psicoanalisis lacaniahsyjeto es siempre un sujeto en falta,
tendencialmente vacio, una superficie de inscripqgife asume diferentes posiciones de
sujeto como posibilidad para evitar la experiencgumatica de la imposibilidad
estructural, pero que no puede reconocerse en tmelos de referencialidad que

intentan interpelarlo.
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En este sentido, debe también sefalarse la imptatde descartar la idea de que los
destinatarios de una politica educativa especiéfiaaciben tal cual fue disefiada y se
identifican plenamente con ella. Junto con la pe&rcion que dicha politica produce y
con los procesos que hacen de los profesores sypetsibles de ser nombrados vy
convocados, la construccion de la identidad doctm#ién se inscribe en el devenir

histdrico de la construccion del trabajo de ensefiar

“Precisamente porque las identidades estan condaisiidentro, no fuera del
discurso, necesitamos entenderlas como generadas@marios historicos e
institucionales especificos, dentro de formacionesracticas discursivas

especificas, por estrategias enunciativas espesifi(Hall, 2003:232).

En tanto construcciones histéricas, las identidagexesan, condensan y recrean
imaginarios colectivos (Restrepo, 2007), y estémpre atravesando transformaciones
de diversa indole en cuanto a su ritmo y alcandle. implica la articulacion de

diferentes temporalidades —del capitalismo, detganizaciones e instituciones, de los
sujetos- que impactan en la configuracion de swifjates docentes. Estas se ven
atravesadas por tradiciones y reformas pasadadayubién siguiendo temporalidades
diversas, impactan en las culturas escolares (Retk®009). En este marco, los
sujetos docentes pueden ser considerados unalasifou entre pasado, presente y
futuro, lo cual supone que son condensadores tieribidad. En especial, ello implica

considerar la apropiacion de la historia a paditadconstruccion de la memoria.

En particular, la historicidad del orden y de lagets opera como arena constitutiva de
las identidades, como asi también los complejososiadke construir la memoria

colectiva. Es por ello que resulta clave para és$& examinar el modo en que el
trabajo de ensefar ha sido construido histéricaciabnente y la medida en que esta
matriz impacta en las posiciones que construyendmsentes. En este sentido, al
analizar la toma de decisiones por parte de lostasyjy alejandose de posturas que
abrevan en el “decisionismo”, Laclau (2003) entatjze al hacerlo ellos son escenario
de practicas sedimentadas que organizan un mancpatieo que opera como una

limitacion sobre el horizonte de opciones.
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Asimismo, y como afirma Landesmann Segall (2008, requiere una postura
antiesencialista de la identidad, que cuestioneelipu nociones fundamentadas en
creencias en sustancias e inmutables a partir g@daulacion de lo social como un
espacio discursivo. Como sefiala Arfuch, la ideutidesulta “una construccion nunca
acabada, abierta a la temporalidad y la contingegicuna posicionalidad relacional
temporariamente fijada en el juego de las difeen¢R002:21). En este marco, las
relaciones sociales son relaciones de significaeidias que se producen disputas por
los campos de significado. Las politicas de regoiaael trabajo docente podrian
entonces ser entendidas coprocesos sociales de significacj@n las que se intenta
fijar de de modos diversos a la docencia como foside sujeto a determinados
sentidos, en el marco de diferentes enunciaciorsegnyficados en disputa (Southwell,
2007a), y para lo cual se intervienen ampliamernersbs aspectos normativos y
organizativos de la formacién y el trabajo de nrassty profesores. En tanto
intervenciones discursivas, dichas politicas tiemercaracter eminentemente politico,
conflictivo y asociado a las luchas por la hegem@mi términos de lograr una fijacion —

siempre precaria- de significados ligados a la doiee

En consecuencia, se trata de desarrollar aproximesial analisis de los mecanismos
mediante los cuales los sujetos se identifican oamolas posiciones a las cuales se los
convocan, que también indiquen como producen yigunein esas posiciones, por qué
nunca lo hacen completamente y como desarrollasepos de lucha, resistencia,
negociacion y reformulacion de las reglas normativareguladoras con las que se
enfrentan (Hall, 2003). Como sefiala Butler a pader la teoria performativa del
lenguaje, se trata de mirar la performatividad ame un acto por medio del cual el
sujeto da origen a lo que nombra, sino mas bieroceinpoder reiterativo del discurso
de producir los fendbmenos que regula y constrifigl¢éB 2003). De este modo, los
sujetos no son anteriores a las identidades, sircetias los constituyen a partir de su
potencialidad performativa, lo cual no significaeqel proceso de construccion subjetiva
esta absolutamente determinado y carente de agenwaque ella es posible a partir

del status de practica significante, polifonicaestable de las identidades.

Para Laclau, este caracter abierto de la nociddeatgidad esta en estrecha asociacion

con la idea de antagonismo. Esta ultima no supelaeiones objetivas sino un tipo de
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relacion que expresa los limites en la constitud@ércualquier objetividad. En efecto, el
oponente a cada una de las dos fuerzas antag@aiassuna presencia que completa la
plenitud de la propia identidad, sino que represanquello que hace imposible alcanzar
semejante plenitud (Laclau, 2006). Por lo tantomeimento del conflicto indica la
imposibilidad de la sociedad de alcanzar una ofijietd plena, y es por ello que los
antagonismos tienen caracter constitutivo: la praaedel otro antagdénico me previene
de ser enteramente yo mismo. El fracaso inherenéerapresentabilidad se muestra

representable solo a través de la imposibilidasudedecuada representacion.

Por su parte, Hall (2003) sostiene que para aprrsiena la cuestion de la identidad
resulta necesaria no tanto una teoria del sujefoaszente sino una teoria de la practica
discursiva, que dé cuenta del proceso de sujedi@s @racticas discursivas y la politica
de exclusion que él implica. Para ello, el autdrase la importancia del concepto de
identificacibn como una construccion siempre encgso y sujeta al juego de la
diferencia. En este sentido, la nocion de identidadlude a un yo estable y esencial

sino que

“El concepto acepta que las identidades nunca sécan y, en los tiempos de
la modernidad tardia, estan cada vez mas fragmeastadfracturadas; nunca
son singulares sino construidas de multiples mamexaravés de discursos,
practicas y posiciones diferentes, a menudo cruzadantagonicos (...) tienen
gue ver con las cuestiones referidas al uso derdégsirsos de la historia, la
lengua y la cultura en el proceso de devenir y acer” (Hall, 2003:18)

Desde esta perspectiva las identidades se constderegro del discurso y no fuera de
él, por lo que debe considerarse el modo en qu@mmlucidas en ambitos historicos e
institucionales especificos, y en el juego de nidddes especificas de poder. En este
marco, son mas un producto de la marcacion de feaedcia y la exclusion que
expresion de una unidad omniabarcativa y univetss. identidades se construyen a
través de la diferencia y no al margen de elldaaelacién con aquello que le falta o
gue Laclau (1990) denominaba su *“afuera constltivias identidades son
relacionales en el sentido de que se producen \&strale la diferencia, del

establecimiento de un nosotros con respecto a.o@omo algunos estudios han
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sefalado (Laclau, 1996; Dussel, 2004; Restrepoy)2idientidad y alteridad son dos
caras de la misma moneda y deben pensarse comammrite constitutivos, en el
marco de procesos siempre abiertos y contingeetefedtificacion:

“Mediante los procesos identificatorios los sujesasapropian de determinados
referentes simboélicos e imaginarios y contribuyele este modo, a la
institucionalizacion de los nuevos significante @irculan en el campo o el
establecimiento. Los puntos de sutura, fijacionesnporarias de las

identificaciones contribuyen a la construccion d@s imundos instituidos y al
mismo tiempo a la configuracidon de las identidadis los sujetos. La

precariedad de los puntos de sutura permite lalgesiuptura de los érdenes
instituidos y una nueva eventual apertura a movag instituyentes cuando
nuevos significantes ocupan el lugar de los antgju@Landesmann Segall,
2007:146).

En este sentido, parece fundamental incluir entesta un analisis de la relacion entre
la configuracibn de las identidades docentes y da$iniciones provisorias y

contingentes de igualdad y desigualdad educatimaefBcto, si el trabajo docente no
puede reducirse a una concepcion a priori de loegue deberia ser, la igualdad en la
escolarizacion no puede limitarse a una nocioncégksta y trascendental carente de
historicidad y conflicto. Por el contrario, el moeéa que se ha ido redefiniendo el
trabajo docente y su regulacion estdn en estreelecidn con las sucesivas

reformulaciones de los sentidos de la igualdad &t —en tanto la idea de igualdad

no esta suturada.

Como agudamente enfatiza Hall (2003) la unidad lanoada por las identidades se
construyen dentro del juego del poder y la exclusidlejos de ser el resultado de una
totalidad natural e inevitable, son consecuendigeeso sobredeterminado de cierre.
Siguiendo a Laclau, todo cierre de identidad regudel establecimiento de limites, y
ello a su vez implica suponer qué hay mas alldovicel sistema es el sistema de todas
las diferencias, aquello que estd mas alla detdisblo puede ser de la naturaleza de

una exclusion:
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“La perspectiva que sostenemos afirma el caracterstitutivo y primordial de

la negatividad. Todo orden social, en consecuersi#& puede afirmarse en la
medida en que reprime un “exterior constitutivoe tpuniega —lo que equivale a
decir que el orden social nunca logra constituigesi mismo como orden
objetivo. Es en tal sentido que hemos afirmado aghater revelatorio del

antagonismo: lo que en él se muestra es la imgdakki en la Ultima instancia

de la objetividad social{Laclau, 2000:190)

Esta idea de antagonismo tiene, de acuerdo a Z26¢K3), una doble acepcién: como
conflicto (entre ellos y nosotros) y como lugar gqueide la conformacion del nosotros
y que supone la imposibilidad de que una identisadcconstituya plenamente. Esta
imposibilidad habilitada por los procesos de exdélugs la que hace posible el sistema
de diferencias como totalidad, pero también haeedljas, ademas de ser diferenciales,
sean mutuamente equivalenciales. Esta tensionrs& itwevitable en tanto la totalidad
sistémica constituye un objeto que resulta impesjbal mismo tiempo necesario. Ese
objeto imposible tendria que ser representado, @&t representacion tendria que ser
siempre distorsionada y figurativa. En consecueneraremos diferencias particulares,
una de las cuales, sin dejar de ser particuladydeque encarnar esa totalidad imposible
—el universal- a través de una operacion hegemoiiitia supondra, en sentido
lacaniano, la construccion de un significante mae&isa cadena de equivalencias es,
por otro lado, esencialmente inestable dado queguninsignificante vacio puede
controlar sus eslabones. Dicho significante no mscancepto —y no establece una
relacion de subsuncion conceptual con las instargua reagrupa- sino un nombre —en

tanto la unidad del objeto es sdlo el efecto retiea de nombrarlo (Laclau, 2006).

Asimismo, las identidades no soélo se refieren aifarencia, sino también a la
desigualdad y a la dominacion. Las practicas decac&in que establecen una
distincion entre identidades y alteridades a mensegldigan con la conservacion o
confrontacion de jerarquias econdémicas, sociaf@diticas concretas (Restrepo, 2007).
En este sentido, las desigualdades en el accasa@saecursos y las disputas en torno
a la dominacion implican el establecimiento detagediferencias y el borramiento de

otras. Como sefiala Hall (2003), las identidadesrgeneen el juego de modalidades
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especificas de poder y son un efecto de la marcaldda diferencia y la exclusién en

lugar de ser expresiéon de una unidad idéntica ryciee

Las identidades son también multiples y atravespdasna amalgama de dimensiones.
En este sentido, en un individuo se encarnan diserdentidades, relativas a la
nacionalidad, el género, la generacion, el trablajoaza, la etnia, las relaciones con
otras culturas. Dichas identidades deben ser edgsden las articulaciones,

contradicciones, tensiones y antagonismos querleai. En consecuencia, y para el
caso de nuestra investigacion, no es posible @wstuh status de estabilidad u
homogeneidad para las identidades docentes, siacelips son siempre complejas,
plurales y se activan dependiendo de la escalaeasmcio en el que se despliegan
(Restrepo, 2007).

Acerca de las posiciones de sujeto: polisemia e ampletud de las identidades

discursivas

Lo sefialado hasta aqui muestra la relevancia ddexta la idea de posiciones de sujeto
(intimamente relacionada con la constitucion de itentidades y los procesos de
identificaciért®), entendiendo a éstas como una produccion de llicpoa partir del
orden social (Retamozo, 2009). Desde el marco pbnakedel APD, toda posicion de
sujeto es entonces una posicion discursiva en tmrtwipa del caracter abierto de todo
discurso y no logra ser fijada totalmente en unesia cerrado de diferencias. En
consecuencia, la categoria de sujeto no puede lexstede ni a través de la
absolutizacion de una dispersion de “posicionesujieto”, ni a través de la unificacion
absolutista en torno a un “sujeto trascendentadicidu y Mouffe, 1985). La categoria
de sujeto esta penetrada por el mismo caractesgmoico, ambiguo e incompleto que
toda identidad discursiva, por lo que la subjetidicdiel agente esta penetrada por la

misma precariedad y ausencia de sutura que acquediee. Esta falta de sutura y la

20 En relacién a la nocion de posiciones de sujesamellada a mediados de los 80, Laclau afirmaéa m
tarde que ademas de atender a ellas, dentro derlectara también esta el sujeto como un intento de
llenar brechas estructurales, y que por ello hplidaesos de identificacion y no simplemente idexakics
(Laclau, 2003).
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imposibilidad de una total dispersion de posiciodesujeto es la que hace posible la
articulacion hegemoénica. Para el caso de esta édlsiszambién advierte epistemoldgica
y tedricamente respecto de afirmaciones que ansferesencialismos o principios
trascendentes que remiten a entidades armonicaxegtas de conflictos: una
determinada politica de regulacion del trabajorggar no es algo que “el Estado”, “el
ministerio”, “el gobierno” les “hace” a los docestesino que es el resultado de
negociaciones, disputas y luchas en las que eblpdsientificar quiénes vencen y
quiénes son vencidos (Pineau, 2002) y en donded&agidades no se encuentran
suturadas sino atravesadas por el caracter inctmpbbierto y politicamente
negociable que poseen (Southwell, 2000). En estéidse es el discurso el que
constituye las posiciones de sujeto y no es elviddo el que origina el discurso
(Buenfil Burgos, 2007Y.

Como puede observarse, desde esta perspectiveldamnes y las identidades pierden
su caracter necesario, en tanto ellas son puranretdeionales y nunca logran

constituirse plenamente. En tanto la logica relzioes una ldgica incompleta y
atravesada por la contingencia, se pone bajo sgestion la concepcion de sujeto como
agente racional y transparente a si mismo, la stgwmidad y homogeneidad entre el
conjunto de sus posiciones y la idea de sujeto congen y fundamento de las

relaciones sociales. Esta reconceptualizacionadielda de sujeto que desarrolla la
perspectiva posmarxista de Laclau constituye urrt@pde suma relevancia para la
construccion de una mirada acerca de las posicmegonstruyen los docentes frente
a la desigualdad educativa. EHmancipacion y diferencidaclau (1996) recoge y

extiende una premisa que habian comenzado a esdbszmtudios culturales de manera
incipiente: la imposibilidad de seguir refiiendoua centro trascendental para dar
cuenta de las subjetividades. Con la idea de “raudel sujeto” Laclau enfatiza la

multiplicidad de identidades que emergieron en @hao post caida del muro de Berlin
y la necesidad de hablar de “posiciones de sujetotanto una subjetividad que no
puede reducirse a una localizacion especifica eserb de una totalidad —algo si
novedoso en relacion al aporte que habian hecl@jds como los de Raymond

Williams (2000). Para Laclau, la idea de “posicme sujeto” se vuelve posible en

L Del mismo modo, y siguiendo a la autora, no hay aposicién entre pensamiento y discurso sino que
—contrariamente a lo que algunas tradiciones hatesiolo- el segundo es condicién de posibilidad del
primero.
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tanto las conciencias no son absolutas y las suldpmdes devienen de algo

constitutivamente ajeno y son siempre un vacio sitg® de ser colmado.

La teoria del sujeto desarrollada por Laclau désabe plano la posibilidad de plantear
la existencia de agentes privilegiados del camistdhico (como la clase obrera, en el
caso de las lecturas tradicionales del marxismafiyna la inviabilidad tedrica y
metodoldgica de fijar y “suturar” las subjetividade priori en funcién de su condicion
de clase, como sostenia el estructuralismo althasse No habria entonces una “clase
universal” ni tampoco definiciones trascendentdiesujeto sino que —por el contrario-
lo que tiene lugar en nuestras sociedades sonidefias parciales, contingentes y
precarias de lo universal —definiciones que senala a través de operaciones
hegemonicas que, como décadas atras apuntariarestoslios culturales, deben
reforzarse y recrearse cotidianamente- que sonltaeses de practicas politicas
articulatorias y no anteriores a ellas. En estecmdas identidades de los sujetos se
constituyen como diferenciales, penetradas porfata constitutiva de lo universal y
atravesadas por un fracaso parcial en el momensu @enfiguracion. Las identidades
nunca “son” en estado cerrado y definitivo sino gignpre “estan siendo” de modo
relacional, en virtud de las equivalencias y diferas provisorias que se establezcan
con otras. A partir de aqui y del caracter fragmantde las identidades es que es

posible hablar de “posiciones de sujeto”.

Como puede observarse, esta concepcion del sigatorbién consecuencia de la idea
de que todas las identidades tienen carécter ddile a partir de alli, el sujeto ya no
podia ser mas concebido como el origen del sigmbcsino como una localizacion
particular mas dentro de una totalidad significatitaclau, 1993). Al ponerse en
cuestién la nocion de totalidad cerrada, quedaliteads la posibilidad de la l6gica de
subversion de las identidades discursivas. Ziz6R3Pllevaria la teoria de sujeto mas
cercanamente al psicoandlisis lacanfara plantear que el sujeto es el lugar de una

falta, un lugar vacio que varios intentos de idieaition tratan de llenar.

2 La imposibilidad de fijar el significado y de deaimiento permanente del mismo bajo el significante
ya habia sido planteada por la corriente psicagratiesarrollada por Jacques Lacan.
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Esta nocién de posiciones de sujeto habilita, paigaso de esta tesis, a pensar en el
modo en que se configuran identidades docentegrea & situaciones de desigualdad
social y educativa a las que los maestros y progesoonsideran que se enfrentan
cotidianamente. De alli es que resulta posibleytasicomo eje de este trabajo las
posiciones docentes —en tanto posiciones de sujgte-los maestros y profesores
construyen —relacional contradictoria y contingergate- frente a situaciones de
desigualdad social y educativa. Ello implica asugque dichas posiciones no estan
cerradas sino que articulan provisoriamente uné s#¢ elementos, a través de
operaciones que pueden ser explicadas tanto gostlaricidad de la construccion del
trabajo docente como por las disputas hegemonitasreo de ciertas significaciones
acerca de la tarea de ensefar. Sobre ello me dét@edntinuacion.

A modo de cierre: Acerca de la categoria de posicid@ocente y la tesis a sostener

en este trabajo

A lo largo de este capitulo he examinado una skyiposibilidades habilitadas por los
abordajes posfundacionales para el analisis detpdaciones del trabajo docente, y el
modo en que ellas se nutren de y profundizan akyulesestabilizaciones sobre la
tradicion critica en educacion y pedagogia que dmaldesarrollado los estudios
culturales y los movimientos en torno del giro erdt y el giro linguistico. Asimismo,
he enfatizado la importancia de desplazar el cedéloanalisis de las definiciones
estatales de politica educativa —en tanto ellasomoel reflejo del mundo escolar, sino
que participan en su construccion- hacia el modajenlos docentes reformulan, se
apropian, refuerzan o disputan dichas iniciativais el marco de procesos mas amplios
de lucha hegemodnica-, como aspecto fundamental degllacién del trabajo docente,

desarrollando diversas posiciones de sujeto.

A partir de estos movimientos conceptuales y méégilmos, y como producto de la
investigacion que se presenta en los capitulo§,4aytesis que sostendré en este trabajo
es gue los sujetos maestros/as y profesores/asrigmrsposiciones docentesn el
trabajo cotidiano con situaciones de desigualdathky educativa, que suponen una
particular lectura de esos problemas y la configarade identidades que organizan

relaciones, dinamicas y estrategias para su raéolu@ partir de concepciones
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especificas respecto del sentido de su tareagkepcia de elementos historicos de la
profesién, la apropiacion de la circulacion de digados puestos a circular por la
discursividad oficial y otros agentes, y la presnde sentidos utdpicos y
democratizadores que se hibridan y articulan precarparadojicamente con otros

autoritarios, paternalistas, coloniales y normalizas.

Estos desarrollos en torno de la construccién depasicion docente se apoyan y se
inscriben en una linea de trabajo que en los Uftimidos ha venido desarrollando
Myriam Southwell en relacién a este problémafocalizando en una serie de
preocupaciones y conceptualizaciones que recoenré&sta tesis. La categoria de
posiciébn docentese compone de la circulacién de sentidos y dedlssursos que
regulan y organizan el trabajo de ensefar, yfser@eespecificamente a los multiples
modos en que —en ese marco- l0s sujetos ense@aotegn, viven y piensan su tarea, y
los problemas, desafios y utopias que se plantedoreo de ella. Esta mirada a las
identidades docentes como posiciones focaliza edpemte en una serie de cuestiones
nodales relativas al trabajo de ensefar que visigglo abordadas en el marco de la

mencionada linea de trabajo y que enumeraré anc@aaion.

Por un lado, la nocién deosicién docentese funda en la idea de que la ensefianza
supone el establecimiento de una relacion con lareuque no estd situada en
coordenadas predefinidas, fijas y definitivas. Bstiacion supone vinculos con los
saberes y las formas de su ensefianza que nuncauwsnia del todo estabilizada, al
sufrir alteraciones motorizadas por la blusquedwenicion de respuestas en el contexto
de los procesos de escolarizacion (Southwell, 20B0) ensefianza entiendo aqui el
acto politico de poner a disposicion de las nugearaciones la herencia cultural que
las habilite a apropiarse de los interrogantes sle mmundo y a elaborar los propios

(Serra y Canciano, 2006). Por otro lado, suponereiagion con los Otrés expresada

# En el marco de esta linea se produjeron una serfsublicaciones en las que se realizan sustantivas
contribuciones para el abordaje de la construcai@n posiciones docentes como problema de
investigacion. Véase al respecto Southwell (200672, 2007b, 2008a, 2008b, 2008c, 2009, 2012).

24 Esta idea de posicion docente como relacién cenltara y con los Otros incorpora también unaeseri
de dimensiones y problemas abordados extendidamenta bibliografia especializada, como el modo
en que la docencia constituyd y constituye unagsioh “de Estado” —y los mdltiples vinculos sosteni
con este ultimo-, las diferentes significacionest@mo de la “vocacion” y el modo en que se torné
posible de ser pensada como un trabajo (Allia@831Birgin, 1999; Diker y Terigi, 1997; Feldfeber
1990; Morgade, 1992; Pineau, 1997; Southwell, 2@&irez, 1995).
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en el establecimiento de vinculos de autoridadngldda en concepciones respecto de
qué hacer con las nuevas generacioneg el derecho de ellas a que la cultura les sea
pasada por las anteriores- que poseen tambiérracteadinamico e histérico, y que se
articulan con nociones mas generales relativaa@lpjue puede y debe desempeiiar la
escolarizacion en nuestras sociedades y sus neéscton el mundo del trabajo y de la

politica.

En este marco, la construccién de una posicionrdedmplica formas de sensibilidad y
modos en que los maestros y profesores se dejarpetdr por las situaciones y los
“Otros” con los que trabajan cotidianamente, coiot@mbiéen por las vias a través de
las cuales intentan “ponerse a disposicion”, deBarmr su trabajo de ensefianza y
prefiguran vinculos que no estan previamente estatuls sino que se construyen en la
relacion. Si bien uno de los elementos nodalesoflielo de ensefar radica en la
dimensién vincular, afectiva y relacional del tj@baon personas que realizan los
docentes, la nocion de posicién docente no se eedua afectividad desplegada sino
gue implica una dimensién ético-politica en la ggecombinan apuestas por lo que el
trabajo de ensefar y las nuevas generaciones pbaden iniciativas de magnitud y
otras relativamente pequefias; miserias, compla&igddificultades del oficf; todas
las cuales componen un territorio tensionado citlifie asir desde una Unica mirada.
En esta misma linea, y desde la perspectiva tegriv@todoldgica aqui desarrollada,
resulta importante enfatizar la necesidad de ir afldsde aquellas aproximaciones que
reducen aquel analisis a los problemas especifieosa condicién laboral de los
profesores, o bien a los conflictos sindicalesa@na de ella, para poder dar cuenta de

las mencionadas dimensiones.

5 Algunos trabajos recientes han sefialado la coemeis de la nocién de “oficio” para aproximarse a
estos problemas (Alliaud y Antelo, 2009) destacagitioresulta mas adecuada para dar cuenta dee&a ta
de ensefiar que la de trabajo, profesién o vocaeidrianto seria mas pertinente para dar cuenta de s
especificidad. En este sentido, la nocion de ofm@oasocia con el saber hacer o producir algo en
particular, a la vez que porta distintos significadrelativos a ocupacion, cargo y profesion,
aglutinandolos y evitando la necesidad de recarimlguno de estos componentes para aludir a la
ensefianza.

% véase, a este respecto, los trabajos de Alliadtglo (2005) y Southwell (2009).
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La idea de posicion como relacién también supormietruccion histéri¢ay social

de miradas acerca de los problemas educacion#&bssgaie se enfrentan los docentes y
el papel que la ensefianza podria desempefar erpssblepresolucion. Implica
sedimentaciones en el tiempo de diversos elemeptesse rearticulan en el presente,
configurando nuevas formaciones hegemonicas. lacldgfiniciones provisorias y
dinamicas acerca de qué situaciones son del oreléa desigualdad, la injusticia y la
exclusién y qué elementos compondrian escenarigesgualitarios, justos o inclusivos.
Los sentidos relativos a las nociones de igualplesticia e inclusién poseen el mismo
caracter inestable y abierto que el de posicidrecke; siendo su fijacion objeto de
disputas méas amplias por la hegemonia. Es porgeotampoco he partido de una
nocion taxativa y aprioristica de lo que cabria oeinar “desigualdad social y
educativa® para, desde alli, ir a ver lo que los sujetos matde modo tal de no fijar de
antemano el contenido de dichas desigualdades atesieler a la manera en que los
sujetos docentes las entienden, conciben y asumémg se plantean su trabajo frente
a estas situaciones. Para esta tesis es fundanpmdel desarrollar comprensiones
acerca de como los maestros, en tanto sujetodesyaiesarrollan reflexiones, acciones
y discusiones acerca de su papel frente a situexide desigualdad social y educativa
en las iniciativas pedagodgicas cotidianas que emdpre en las que la dimension
institucional y las habilitaciones de los directoyedirectoras de escuela juega un papel

fundamental.

La nocion ampliada de trabajo docente que esbozamudsmplica considerar también

las dimensiones éticas y politicas de dicho trabajono parte de él, y el modo en que
éste es parte de la trama de disputas politicadgumar la discursividad de lo social-

escolar, que aqui analizaremos particularmentdifac@o nuestra mirada en las luchas
en torno del significante igualdad educativa. Asmm, requiere aproximarse a la
cuestion de como se construyen las identidadesntexcen tanto subjetividades no
suturadas que se establecen diferencialmente tespeotras identidades —como la de
alumno. La constitucién siempre precaria y amerazial la identidad de los sujetos
docentes abre el espacio tedrico para abordaglasadencias y diferencias que estan

2" Es por ello que, en la segunda parte de estg &siapitulo 3 se dedicara a analizar la consifncc
histérica de los vinculos entre escolarizaciéaja docente y desigualdad.

%8 Como se veré en el capitulo 4, sélo he tomadadension en términos de seleccionar, para el wabaj
de campo, escuelas que han desarrollado iniciatispscificas en el trabajo con sectores que vinen e
condiciones de pobreza.
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en la base de dicha constitucion y, en definiti@aluralidad de posiciones de sujeto (y
ya no una univoca posicién como reflejo del lugarpado en las relaciones sociales de
produccion) que los ensefiantes pueden asumir faesitaaciones especificas —como la
desigualdad social y educativa. Ademas, las aprasiones posestructurales que hemos
desarrollado suponen incorporar la dimension hgadde la construccion de dicha
profesién, no para reflejar una linealidad evolt& la que podria incorporarse el
problema de esta tesis sino, por el contrario, pagninar los efectos de la historia y

del poder en la construccion de subjetividadestese

Los aportes de los estudios culturales en tornoladeidentidades discursivas e
identificaciones proporcionaron pistas tedricas \etadoldgicas que resultan
advertencias a la hora de estudiar la configuradénposiciones docentes como
posiciones de sujeto. La precariedad, la contingenel caracter contradictorio de las
identidades suponen sefialamientos que nos alejatodde posicidn esencialista y
trascendente en torno del trabajo docente y deglaaltiad educativa” (o desigualdad
educativa) como nociones, situandonos en la tazedad cuenta de como se redefinen
histéricamente y como dicha historicidad y las diap actuales del presente suponen
procesos mas amplios de lucha por la hegemonia ¢rarha entre lo politico y la
politica en que hemos ubicado al trabajo de ensé&fesde nuestro punto de vista,
posiblemente alli resida una de las mas fértiledribmciones para el campo de la
educacidon de la incorporacion de una perspectiva rggupere la pregunta por lo

politico.
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CAPITULO 2
Trabajo docente y desigualdad social y educativa:

un estado de las discusiones

A modo de introduccién

La cuestion de la desigualdad social y educativauy mdultiples vinculos con la
escolarizacion y el trabajo docente ha constitugisiblemente, una de las mayores
preocupaciones del campo de la investigacion pejlead@n las ultimas décadas. El
modo en que se relacionan y se configuran mutuaml@neducacion escolar y el
problema de la desigualdad ha integrado las agetheldas diferentes tradiciones y
areas de conocimiento de las que se nutre y coqukasonversa la pedagoisEllas
han procurado abordarla a partir del empleo derstigemetodologias y desde diferentes

marcos tedricos y epistemologicos.

El campo de la sociologia y, especificamente, dadmciologia de la educacion se ha
ocupado desde sus origenes de estudiar los vinealos educacion y desigualdad
social a través de los trabajos fundantes de Hilkheim, Max Weber y Karl Marx.

Las miradas que ellos construyeron no estuvier@antas de sustantivas diferencias:

mientras que los dos primeros lo hicieron desdspeetivas legitimadoras del orden

% En relacién a este aspecto, este capitulo recup@r@ambios y discusiones compartidas en el marco
del Seminario de Investigacion Educativa “Desigad&sts y diferencias en el campo pedagdgico”, cuyo
dictado compartimos con Sofia Thisted y Lucia Gaed la carrera de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UniversidadBdenos Aires.
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social que Karabel y Halsey (1976) denominaron taelsenso”, Marx ha respondido a
ellas analizando las interpelaciones a la sociel#adlases, lo que ha dado lugar a la
llamada “sociologia del conflicto”. Heredera desesadiciones, la problemética de la
desigualdad educativa aparecié incorporada comatiesnvalida en la agenda de la
investigacion socioeducativa a partir de la posgude la Segunda Guerra Mundial,
asumiendo una postura naturalizadora durante leeddé del "50 y "60 (Llomovatte y
Kaplan, 2005). Hacia fines de la década del "60yevierancés mediante- y principios
de la década del 70 comenzaron a producirse ureadeetrabajos que romperian con
el optimismo pedagdgico imperante hasta ese momEnteste sentido, y como sefialé
en el capitulo anterior, las denominadas "teoriadadreproduccion” plantearon a la
escuela como una agencia destinada a la reproduseoadal y cultural que contribuia a
sostener la legitimidad de la racionalidad deksist capitalista. Los aportes de Althusser
(1970), de Baudelot y Establet (1976) y de Bowl&intis (1981), desde una perspectiva
marxista, proporcionaron un analisis de las retasoentre desigualdades sociales y los
procesos de escolarizacion, confiriendo a los@sijgbciales un lugar fijo e inmodificable
en los procesos de reproduccion social. Estos astirastablecidos a priori, se orientan
irremediablemente a la conservacion de status gleolg division social del trabajo. Esta
situacion constituia la explicacion dltima de taeacion posible entre desigualdad y
escolarizacion, descuidando y desconsiderandoaéisiande los procesos a través de los

cuales ella se construye cotidianamente.

Estas vacancias fueron retomadas por el campo ltlerlada “Nueva Sociologia de la
Educacion” (Apple, 1986; Giroux, 1992), el de larapologia social (Rockwell, 1991;
Willis, 1988) y el de la historia de la educacidtuiggros, 1988, 1990; Pineau, 1997,
2002; Dussel, 1997; Southwell, 2082)los que, hacia fines de la década del ‘80
desarrollaron importantes producciones que se tegiz@ron por recuperar y enfatizar
el papel de los sujetos mas alla de las sobredet@cimnes, aunque no del todo libres
de ellas. En este sentido, se plante6 la necegidadbordar lo educativo en las
multiples y diversas articulaciones que posee ¢orsaliscursos de la realidad social,
en tanto lo pedagdgico, como campo de sobredetacidimtiene multiples condiciones
de produccion que deben ser abordadas (Puiggrasme Sollano, 1986). En el caso

del campo de la antropologia social y —especificaerede las reconstrucciones

% Los fructiferos aportes del campo de la histoeidadeducacion argentina para pensar los vinculos e
trabajo docente y desigualdad son desarrollades$ eapitulo siguiente.
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etnograficas, el foco estuvo puesto en conocercgrheonocer otros mundos sociales,
mediante su comprension, validando la perspectvasisujetos, los “Otros” (Batallan,
1999¥. De este modo, se desplegaron reformulacionessdsupuestos y premisas de
las corrientes reproductivistas, con importantesseouencias para el estudio de las
regulaciones del trabajo docente y, en particidahre los vinculos entre éste, la
desigualdad y los procesos de escolarizacion. ,Blldss posteriores desarrollos en el
seno de las perspectivas posestructurales y pomstaarxrevisados en el capitulo
anterior, constituyeron sustantivos aportes a khbimad de plantear la construccion
de posiciones docentes frente a la desigualdaglsp@ducativa como problema de

investigacion.

Este capitulo se propone constituir un aporte@iestruccion del objeto de esta tesis a
partir de examinar cdmo han sido abordadas lagioeles entre trabajo docente,
escolarizacion y desigualdad social y educativaeles campo pedagodgico. Es por ello
que procurara dar cuenta de las agendas mas imstde investigacion y debate en
dicho campo, con especial énfasis en el caso angemiomo asi también de algunas
ausencias o vacancias relativas al trabajo sobrenfiguracion de posiciones docentes
frente a la desigualdad que resulta relevante sraupara la construccion de este
problema de investigacion. Con ese objetivo, elitalp recorrera, en un primer
momento, los aportes, tematizaciones y problen@atinas de las investigaciones en
torno de la segmentacién y la fragmentacion edveatbmo modos de abordaje de la
desigualdad, como asi también el impacto de lageclbn de la mirada hacia la “caja
negra” escolar y de la importancia concedida ak@uie vista de los sujetos y a las
instituciones escolares. En un segundo momentmakzara la cuestion del trabajo
docente y la educacién escolar en contextos dguddad social, y el modo en que las
producciones se hicieron eco de los movimientossargsefiados a la hora de analizar
los procesos de escolarizacion de sujetos que verercondiciones de pobreza.

Finalmente, en un tercer momento, el capitulo sp@rdra incorporar y dar cuenta de

%1 Como sefiala Batallan (1999), el ingreso de laopotpgia al campo de la educacién se revela como
algo inusitado: la administracion y la burocractu@ativas carecen del “exotismo” propio de algunos
objetos de andlisis antropoldgico y, por otra pateArgentina su abordaje estaba hegemonizadtapor
sociologia “cuantitativa” y, en menor medida, per dociologia cualitativa seguidora de cénones
metodoldgicos tradicionales. Asi, la aceptaciofadntropologia en el campo de la educacién fofoel
mas producto de la crisis no resuelta de los saterducativos que del reconocimiento de un intetboc
con una perspectiva diferente para comprenderdaets como lo era el abordaje etnogréafico para el
andlisis de los vinculos al interior de las auBestéllan, 1999).
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una serie de discusiones sostenidas en el campgdgdo respecto del lugar que debe
ocupar el llamado “contexto” en los planteos denfacion y trabajo docente frente a
situaciones de desigualdad, y el modo en que latication de una nocién de déficit
para el caso de los docentes o de los alumnoscobstala posibilidad de plantear
alternativas democratizadoras y afirmadas en loucorto universal y lo plural en la

escolarizacion de estudiantes de sectores populares

Sobre segmentos, “cajas negras” y fragmentos: o aca de la pregunta por el

sentido de la desigualdad educativa

Las investigaciones educacionales orientadas agamdacerca de los procesos de
construccion de la desigualdad en nuestro paiertiano de sus hitos importantes en el
trabajo pionero de Cecilia Braslavsky en tornoLdediscriminacion educativa en la

Argentina(1985). Este estudio supuso un valioso aporteeninos de profundizar la

ruptura con el optimismo pedagdgico que habiangmado algunos desarrollos del
campo de la sociologia de la educacién, a partarddizar el modo en que el sistema
educativo argentino desarroll6 formas de integrac&scolar diferenciadas que
perpetuaban las desigualdades sociales a travé<irdeitos o segmentos de

escolarizacién para los distintos sectores socfal&simismo, sefialé la necesidad de
interrogarse qué sucedia en el interior de lasetsspara abordar la cuestion de la
desigualdad, lo cual supone preguntas por la bligtidn de las oportunidades entre
diferentes escuelas, entre modalidades de ensejiartee las propias expectativas de
las familias, trazando una serie de tematizaciongsoblematizaciones que serian

recuperados por investigaciones posteriores.

A partir del mencionado trabajo, es posible afirmae —hacia mediados de la década
del "80- la segregacién socioecondmica del sistedogativo argentino constituia una
practica habitual y generaba circuitos educativdsrehciados entre escuelas de
diferente calidad en relacion con el origen sodiallos alumnos. La discriminacion
implicaba no soélo practicas de exclusidon de sest@mpobrecidos, sino también
diferencias en la realizacién del derecho a la &dda en términos del tipo de

32 A principios de la década del 80, otros estudem®gieron también la preocupacién por la unidad y
diferenciacion del sistema educativo en Américainaat Véanse los trabajos de Tedesco (1981),
Braslavsky (1982) y Rama (1983).
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escolarizacion a la que accedian los sectores g@sutespecto de aquélla a la que
acceden los sectores medios altos y altos. Agisdaela cumplia un importante papel
en la reproduccion de las desigualdades socialesesie sentido, existian circuitos
diferenciados que expresaban los modos en que daaeidn como derecho se
encontraba desigualmente distribuida en los ditesencircuitos educativos,
estableciendo articulaciones entre escolarizaciéorigen socioeconémico de los
alumnos, quienes —de acuerdo al sector socialual pprtenecen- transitaban por
circuitos paralelos sin contactos entre si (Braslgyv1985). Estas trayectorias incluian
una serie de costos para quienes intentaban pagsam dircuito a otros (Braslavsky y
Filmus, 1987).

La segmentacion y la desarticulacion de los sistesdacativos constituian expresiones
y modalidades especificas de sus dinamicas desdd@cion horizontal y vertical. La
diferenciacion horizontal se manifestaba en agsel@tuaciones en las que
establecimientos educativos que de acuerdo aiEldegn debian ser iguales, poseian
un curriculum y ofrecen condiciones para el apmjdi muy diferentes. La
diferenciacion vertical, por su parte, daba cueéetéa existencia de diversos érganos de
orientacion y conduccion de cada nivel del sistezdacativo operando en forma
independiente, pudiendo configurar un sistema teskmdo. En consecuencia, la
segmentacion y desarticulacion resultaban funcegsnalla conservacion del monopolio
de la educacién en grupos sociales minoritarioagBwvsky, 1985). La desigualdad, en
este caso, se sustentaba en la reserva del acceso@mientos, habilidades y pautas
social y culturalmente relevantes a ciertos segoseyniveles del sistema educativo, y
del despliegue de ciertos mecanismos de mercaddajalean a estos procesos librados
a las diversas posibilidades de la poblacion. Asimi, se expresaba en el acceso a
niveles de conocimiento no equivalentes y a ditexeposibilidades de continuar dentro

del sistema educativo fornial

% De acuerdo con Braslavsky (1985), la incorporaeidms segmentos se concretaba en momentos clave:
la incorporacion al prescolar, el pasaje a la daquémaria, el pasaje a la escuela secundariaregise
detiene la investigacién realizada- y el pasajeivadl superior. La autora consideré factores endége-
referidos a los alumnos y sus familias- y exdgenamferidos a las instituciones educativas- de orden
material y “cultural”. En este Ultimo caso se in@a el curriculum, las actitudes de los docentssl y
adecuacion a las caracteristicas culturales dallmsnos (factores exégeno-culturales), como adbitam

las representaciones ideolégicas y el capital @lltle alumnos y familias (factores endégeno-calas).
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Si bien no se avanzo6 en la consideracion de latremesdn de posiciones docentes
frente a situaciones de desigualdad como las adaléz el estudio recoge —de forma
valiosa- elementos que permiten alejarse de loslsdeproductivistas clasicos y que
habilitan la incorporacion de las perspectivasiua#s y representaciones de los sujetos
sociales, dando cuenta de las discusiones actdatizn el campo de la sociologia de la
educacion hacia mediados de los**8Bntre otros, analiza el impacto de algunos rasgos
del trabajo docente —la antigiiedad en el cargestabilidad y la formacion- en los
procesos educativos y el rendimiento escolar dallosnos. También aborda el modo
en que el modelo pedagodgico de las instituciondsrips la transmisién de
conocimientos o la socializacién, aunque sin imauila indagacion el modo en que los
docentes se posicionan en relacion a su tareaaBhjo de Braslavsky implicé un
valioso aporte en términos de desmontar lo quedgteomina la “construccion de la
apariencia igualitaria” del sistema escolar (Bresitst, 1985), desarmando el optimismo

pedagogico hegemaénico en el campo educativo hastargonces:

“En lugar de las escuelas primarias Unicas o conuupeevistas por la ley
vigente (N° 1420 del afio 1884), igualmente equipadeon practicas
pedagdgicas que respondan a un mismo modelo dérapedagogica, donde se
impartan niveles y perfiles de conocimiento iguales, en principio, permitan
el acceso en igualdad de condiciones a los nivalessivos dentro del sistema
de educacion formal, se han constituido innumeabkruelas, en cada una de
las cuales el equipamiento es distinto, las prasticpedagogicas son
divergentes, los niveles y perfiles de conocimienie se adquieren no son
equivalentes (...) El sistema educativo esta en coeseia claramente
organizado en circuitos diferentes que han crigedios como segmentos
educativos”(Braslavsky, 1985:142)

% Mientras que a través de aproximaciones cuangigintenta reconstruir los factores que inciderlen
proceso de pasaje del nivel primario al secundariediante estrategias cualitativas —a través de
encuestas, entrevistas semiestructuradas y ob&mrgaeprocura dar cuenta de los procesos quellartic
dichos factores y cémo participan los agentes dsaen ellos. El estudio pondera las relaciomgsee
nivel ocupacional y nivel de instruccion de las ifas segun los tipos de escuela, dando cuentande u
correspondencia entre éste y los sectores ocudesoy educacionales a los que pertenecen los akimn
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La tesis de la segmentacién y de las tendencidgudésdora® en términos de los
aprendizajes se asienta en un argumento que idantthnto tendencias a la
reproduccién como a la innovacion y al cambio, andue se postula que el Estado
podria asumir esta responsabilidad (Braslavsky5)19& democratizacion fue pensada
en términos de mejora de los aprendizajes y laisidgin de saberes especificos mas
gue de pautas de socializacién. Estas preocupaciomentaron investigaciones que
diagnosticaron el vaciamiento de saberes sociabrefgvantes del sistema educativo y
la obsolescencia de contenidos programaticos, adogpara que el Estado asumiera
una responsabilidad principal como proveedor deterutos al sistema escolar
(Tiramonti, 2004). La democratizacion aparecia iastaca la provision igualitaria de
saberes y conocimientos. En una abierta discusidrperspectivas que abrevaban en el
reproductivismo marxista ortodoxo, se trataba de wision del Estado como espacio a

ser conquistado para transformar desde alli lassmidic escolar.

La amplitud y extension de las preguntas y probtenha investigacion y lineas de
trabajo desplegados por el trabajo de Braslavs&sofuretomados y complejizados en
los afios siguientes. Abordar aqui el modo en doesacedidé excederia los limites y
pretensiones de este capitulo, pero si —y de miotktiso- es posible afirmar que los
estudios de sociologia de la educacion de los aitpsentes pusieron el foco en la
desigualdad como produccidén social y escolar, mditando el modo en que las
instituciones educativas desarrollaban procesos epteaban en tensién con sus
promesas de liberacion e igualdad. La diversifimacel campo de la sociologia de la
educaciéon incorporo el anadlisis de la interacciéamestro/alumno y el papel de la
subjetividad de los actores sociales en la prodacgireproduccion de la desigualdad

en los ambitos educativos.

La mirada se orientd hacia el interior de la “aa¢gra” de la escuela, dando cuenta de
la revisién que el propio campo de la sociologidadeducacién habia hecho de los
modelos objetivistas de tipo funcionalista o mdexgue privilegiaban el punto de vista
de la totalidad (Tenti Fanfani, 2007), incorporancarrientes teéricas de origen

anglosajon como el interaccionismo simbdlico, leoetetodologia y la fenomenologia

% varias tesis de maestria desarrolladas en lasldécke los 80 y "90 en la Facultad Latinoamerickna
Ciencias Sociales y dirigidas por la propia Breaskgv realizaron aportes sustantivos para la
identificacién, desde diversos problemas de ingaston, de los mecanismos de discriminacion del
sistema educativo en nuestro pais. Véanse, emas, ¢as de Tiramonti (1988), Pineau (1997), Birgin
(1997), Dussel (1997), Hillert (1990) y Gvirtz (199
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social. El desplazamiento hacia los procesos, lbjesvidad, las practicas y

experiencias de los sujetos sociales también tugar] en el campo educativo, de la
mano de la entrada de la antropologia social. Eiplico el despliegue de otros

abordajes que escapaban a la sociologia “cuamditdiegemonica en ese entonces y la
sociologia “cualitativa” que aun se planteaba daemte los canones metodoldgicos
tradicionales (Batallan, 1999). La crisis no retugbr la investigacion educacional de
principios de los "80 también habilitd la entrada lds perspectivas antropoldgicas
sociales y especificamente de los abordajes etimzgdara el analisis de los vinculos
al interior de las aulas. Estos movimientos proizexdn el alejamiento de los modelos
reproductivistas y fortalecieron el creciente iéggren el campo de la investigacion
socioeducativa, por desarrollar enfoques mas puades que dieran cuenta del papel de

los sujetos sociales dentro del campo.

Asi, problemas como la repitencia, la expulsioroksm la no incorporacion al sistema
educativo, que hasta comienzos de los 80 erannaligados por causales
extraescolares —entre las que se destacaba ldleagaondmica- comenzaron a ser
analizados desde el punto de vista de la conduetbsl sujetos, especialmente los
maestros (Batallan, 1999, 2007). La etnografia, ca@rspectiva que articula teoria,
meétodos y técnicas, se dirigid a “documentar lodnoumentado” (Rockwell, 1985)
para dar cuenta de procesos cuya complejidad extedistrictamente didactico y en
los que estaban implicados formas de coercion, ai@gon y resistencia. Las
investigaciones sobre educacion y desigualdad sigecel aquellas dirigidas a indagar
los vinculos entre educacion y pobreza, de lasegseguida daré cuenta- se orientaron
a reconstruir las perspectivas de los sujetos sebreotidianeidad para describir en

profundidad y densidad las diversas situacionda digla escolar (Batallan, 1999).

Este énfasis en las perspectivas de los sujetosdiversas expresiones en el campo de
la investigacion educativa. Por un lado, y en efomadel desarrollo del enfoque
etnografico en nuestro pais, se desarrollaronldosaldos “Talleres de Educadores” en
la Facultad de Filosofia y Letras de la UniversidadBuenos Aires, una modalidad de
formacion docente en la que convergian la investigasocial con la reflexion de los
maestros sobre su trabajo (Batallan, 1999). Supumsieina critica a las formas

escolarizadas de capacitacion y un intento porasitu los sujetos docentes como
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investigadores de su propia pracifcaos Talleres se orientaron hacia el conocimiento
de la problematica escolar desde la éptica de msstros, con el objeto de conocer las
tensiones entre el papel asignado por la tradigiéhEstado, y la practica cotidiano en
el aula y en la escuela (Batallan, 1999). El supuesa que el trabajo docente
sintetizaba dicha problematica y que los maestras sujetos clave en la eventual
transformaciéon escolar. Estas lineas de trabajéint@ron y se profundizaron en la
creacion y desarrollo del Area de Antropologia wéation de la mencionada Facultad,
que aglutiné a investigadores, tesistas, becarganinarios en torno de las relaciones
entre familia y escuela y la reconstruccion dedaoxesos educativos de los sectores

populares, entre otras tematicas.

Por otro lado, y en el contexto de nuevas prodaesi@n el campo de la sociologia de
la educacion que atendian a las interacciones eltdcentes y alumnos, algunas

investigaciones comenzaron a indagar acerca deedpsctativas de los docentes

respecto de sus alumnos y el modo en que ellasyerfl en los procesos de

escolarizacion, poniendo en relacién los procesaosstigmatizacion social y el llamado

“fracaso escolar”, como asi también otras dinamileaexclusion (Kaplan, 1992,1997).

Las bajas expectativas parecerian concentrarsgies yinifilas de sectores populares o
subalternos en términos de etnia o género (Morgb@?, 2001, 2006). Los aportes

para estudiar la desigualdad como produccion sseiaentraron en el estudio de la
naturalizacion de las diferencias y categoriaslasmue el mundo es aprehendido, y en
coémo su produccion y reproduccién se basaba emslodocimiento de su caracter
arbitrario (Tenti Fanfani, 2007; Kaplan, 1992, 1920708).

Apartandose enfaticamente de las perspectivasntieistas y biologicistas sobre el
exito y el fracaso escolar desplegadas durantedéasadas del ‘50 y “60, las
investigaciones socioeducativas producidas enltoaas afios constituyeron un aporte
fundamental al mostrar que las representacionedosleprofesores operan como
veredictos sobre los limites de los alumnos coacr@h al éxito o fracaso escolar,
estructurando un efecto destino (Kaplan, 2008)assbntribuciones del campo de la

Sociologia Critica de la Educacién se sustentala élea de que las desigualdades en

% Los “Talleres de Educadores” también se desaroull@n otros espacios. Fueron parte de algunas
estrategias de investigacion desplegadas en distprbyectos en la Universidad Nacional de Rosario
en otros ambitos dentro de lo que se denominé dalLlRénoamericana de Investigaciones Cualitativas d
la Realidad Escolar apoyada por la Centro Inteamadide Investigacion para el Desarrollo (IDRC) de
Ottawa, Canada. Véase el trabajo de Achilli (2010).
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sociedades capitalistas no radican en la genéticaes la desigual distribucion de las
condiciones materiales y simbélicas que caractamidas sociedades y las escuelas
(Kaplan, 2008). Basandose en aportes de la inaeshig de Pierre Bourdieu y Monique
de Saint Martin (1975), estos trabajos apuntanl@gieepresentaciones subjetivas de los
profesores deben ser entendidas en una trama @igucaniones sociales presentes y
pasadas, y que el talento y la inteligencia deben des-sustancializados vy
desnaturalizados como pardmetros entre los exitgslos fracasados escolares, por
tratarse de una construccion social y escolar. 9 sentido, los estudios mencionados
sostienen que los juicios de los docentes respmietous estudiantes transforman las
diferencias sociales entre ellos en desigualdaétas como naturales (Kaplan, 2008),
proporcionando valiosas contribuciones respectdaderepresentaciones docentes en
relacion a los alumnos acerca de la cuestion dedeualdad escolar. Las clasificaciones
y valoraciones docentes son actos productivos erviehen sobre las trayectorias

educativas de los alumnos:

“Analizar las representaciones de los maestros sdarinteligencia de los nifios
resulta especialmente significativo en la medidagem, al tratarse de sujetos
sociales e histéricos, comparten ciertos elemedék o las ideologias sociales
dominantes sobre la inteligencia (...) Retomar ebpgma de la inteligencia (...)
desde ciertas categorias analiticas propias dedeiatogia, en especial de la
sociologia de la educacién, puede ser relevante geansar los efectos de las
practicas sociales sobre las conciencias, las ttey@as y los destinos de los

sujetos sociales y pedagégicd&aplan, 1997:25-26)

Si bien ésta no es una tesis sobre las represamacsociales de los maestros, la nocién
de posicion docente gue organiza este trabajo pocary comparte algunas de las
preocupaciones y contribuciones de los estudioshiae®s, como el hecho de que la
inteligencia de los alumnos no es un término urdvpara los docentes y que ella es
significada e interpretada desde la singularidadaderactica escolar de estos sujetos.
Asimismo, la inteligencia se asocia a otras cudkddegitimadas socialmente, por lo cual
podria ser contextualizada en sistemas de sigeidicasocial (Kaplan, 1997), y los

maestros “escolarizan” la inteligencia al apoyanséa contrastacion entre los alumnos y

describir su desempefio en el aula. Para la cated@iposicion docente trabajada por esta
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tesis resulta altamente valiosa la discusion guienigestigaciones de Kaplan (1992, 1997,
2008) introducen respecto de que la educabilidadurdealumno no depende de su
interioridad naturdl ni de las condiciones sociales exteriores, sire@sgupone en juego
en el modo en que se definan los procesos escgldessrelaciones pedagdgicas que
habilitan los aprendizajes (Castorina, 2008). Ee ssntido, una de las consecuencias de
los estudios que contradicen las visiones fataligisterministas es que todos pueden
aprender y que la escuela juega un papel importamniz construccién de nifios y jovenes

como sujetos sociales (Llomovatte, 1988).

Por otra parte, investigaciones del campo de Imlegia de la educacion y la pedagogia
se han aproximado a los modos en que la escuelstrogm la produccidon y la
reproducciéon de la desigualdad desde el puntosta de los sujetos y las instituciones
escolares, a partir de otros problemas de invesbiga Estos estudios parten de la
redefinicibn del campo de la sociologia dado ekmestdo de reestructuracion de las
relaciones sociales y de los marcos regulatoriosladeaccion de individuos e
instituciones® dando cuenta de la obsolescencia del instrumeotateptual de los
cientistas sociales para analizar los problematad®ciedad, lo cual impacta en las
aproximaciones interpretativas a lo que sucede @n dmbitos educativos vy
especificamente escolares (Tiramonti, 2004).

En el caso argentino, esta necesidad de revisendeimiaje conceptual se sumo al hecho
de que las distancias entre los diferentes estiiomles habian alcanzado niveles
impensados hacia principios de la década pasanidg@endo nuevos escenarios para la
cuestion de la desigualdad. Las expresiones essdiig estas situaciones ya no podrian
explicarse solo en términos de desigualdades smsidenicas, aunque ellas condicionan
la vida de las escuelas y de los sujetos que tahasi por ellas (Tiramonti, 2004). La
diversidad de posicionamientos y estrategias dsugdos escolares no necesariamente se

37 Como diversos estudios muestran (Kaplan, 19927,188; Morgade, 1992, 2001, 2006), a los atributo
de género, edad, etnia y clase se les adscribematitamente otras propiedades relacionadas aus ell

gue se presentan como naturales pese a ser, erarsungyoria, arbitrarias. La naturalizacion de la
inteligencia en el discurso magisterial ocupa gatwcentral en los juicios de los docentes.

% Estos procesos estan acompafiados por modificacieméa relacion entre sociedad e individuo, que
algunos autores han procurado comprender desdesptosctales como “modernizacion reflexiva o
“individualizacién” (Beck, Giddens y Lach, 1997), también planteando el pasaje de una sociedad
disciplinaria a una sociedad de control (Deleu28,11 Hardt y Negri, 2000).
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diferencian por estrato social, y aun dentro dasesgirupaciones se despliegan diferentes
sentidos para la accion y la experiencia de lalasdad y el trabajo docente. Estas
nuevas dinamicas van acompafadas de una crisienefata por los procesos
reformistas de los "90 y principios del 2000- datado como figura clave en la
construccion de un espacio de sentido para el wofnjde los individuos y de las
instituciones. La escuela, asociada a este espanidn, también entré en crisis como
institucion portadora de una propuesta universalstomo dispositivo de regulaciéon
social. Como analizaremos en el capitulo siguiezltproceso de globalizacion jugo un
papel central en la ruptura de esa matriz socyeti@l campo comun donde se inscribian

desigualdades y diferencias.

Desde estas coordenadas, el campo de la inveétigaeducativa reviso las
conceptualizaciones en torno de la “segmentaciautatiya” para dar cuenta de los
procesos de desigualdad y que antes se resefaraest& sentido, la investigacion
desarrollada por Tiramonti (2004) ha demostradexiatencia de un campo educativo
fragmentado para el nivel medio de enseffaremael que los actores se mueven dentro
de un espacio relativamente cerrado que marcanote$ de sus opciones. En didlogo
con la categoria de segmentacion, la producciénceminal en torno de la
fragmentacion educativa como lente a través deudd observar la cuestion de la
desigualdad se sustentdé metodolégicamente en kdiartel papel que desempeian las
expectativas familiares, los recursos instituciesallos capitales culturales de las
familias y las estrategias de los diferentes sesteociales ante la situacion de cambio
en la que deben desenvolverse. Asimismo, mostirtsidiciencia de una mirada atada
al concepto de clase para indicar las lineas debcgiientre uno y otro fragmento, si

bien las nuevas desigualdades se montan sobret&afees:

“A diferencia del segmento, que se constituye camespacio diferenciado en
el marco de un conjunto integrado, la fragmentaci@mite a un campo
estallado caracterizado por las rupturas, las disiwouidades y la imposibilidad
de pase de uno a otro. Se nombra asi la pérdidia dmidad, la ausencia de

%9 Aunque esta tesis trabaja sobre el nivel primdei@nsefianza, revisamos y tomamos estos aportes en
torno de la fragmentacién educativa dada su reteagrara poder comprender los actuales escenaios d
produccidn y reproduccion de la desigualdad escolar
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referencias comunes y una dinamica de multiplicacigue aleja toda

posibilidad de recuperacion de la unida¢Tiramonti, 2007:26).

El fragmento es un espacio autorreferido en elioitalel cual se pueden distinguir
continuidades que lo delimitan y diferencias qua daenta de la heterogeneidad de
estos espacios, con escasa 0 nula articulacior elitrs. Se trata de una frontera de
referencia para las opciones escolares de aqualiedo integran (Tiramonti, 2004,
2007). Si bien el foco de analisis esta puestaeamhfiguracion del fragmento a partir
del modo en que delinean perfiles institucionalasdélogo con las expectativas
familiares, no incluyendo la cuestiéon de la coreti@n de posiciones docentes como un
aspecto fundamental, algunos trabajos en el magcdiadha investigacion avanzan en
cuestiones relativas a dicho problema al analiasifactores que fragmenta el cuerpo
docente, la construccién de sus perfiles y lasagegfias que rednen escuelas con
docentes (Poliak, 2004), y las representacionesrdes sobre o publico y los valores
asociados a esta esfera (Arroyo, 2004). Todos éstbajos comparten la advertencia
de que una mayor autonomia 0 una menor regulastataeabrié paso a situaciones de
creciente heterogeneidad institucional respecta éducacion que las escuelas ofrecen,
configurando perfiles que interactian con otrasnéw de desigualdad de forma
compleja (Dussel, 2005). De este modo, la revisiéh concepto de segmentacion
implica el abandono de las miradas estructuraligtesestablecian continuidades entre
los posicionamientos sociales y las desigualdadthscagivas, avanzando en la
consideracion de los sujetos y del impacto queetielas nuevas condiciones de

existencia sobre las subjetividades.

Las mencionadas investigaciones sobre los sentielasabajo docente en contextos de
fragmentacion han mostrado la dilucion de la idedadmar para la ciudadania, rasgo
que se acentla en quienes desarrollan tareas e@aera con sectores populares, aun
cuando consideran que carecen de las herramientasarias para la participacion
(Arroyo, 2004). Estas asunciones se suman a algpeapectivas docentes que se
afirman en la aceptacion del contexto tal cualresgnta y a la ausencia de referencias a
la responsabilidad de la sociedad para con ladathide sus miembros. La solidaridad
queda reducida a la beneficencia y la filantrogia, acciones particulares para aliviar
un estado de necesidad, sin cuestionar los lugarkss sujetos en la sociedad. Asi, y en
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el contexto del desvanecimiento de la dimensiddigailen las aspiraciones relativas a
su trabajo, los docentes se tornan espejos derdgsnéntos, desplegando sentidos
encerrados en sus propios horizontes y reproduzisnddgica tanto en las visiones de
solidaridad que sostienen como en la forma de &rdos problemas educacionales,
desvinculandolos de una mirada social amplia (Ayo3004). En este sentido, la

fragmentacion del campo institucional conlleva fin@gtacion entre quienes se dedican
a ensefiar en estas instituciones (Poliak, 2004).aAsartir de las caracteristicas de los
grupos de profesores se delinean distintos grupes esdcuelas, con culturas

institucionales diferentes. La desigualdad no aaasslo a los estudiantes y sus

condiciones materiales, sino también a los docentedes ensefian (Birgin, 2060)

Escolarizacion y trabajo docente en contextos de sigualdad social: miradas

relacionales de una heterogeneidad de posiciones

La pregunta por las posiciones docentes que orgasia tesis se funda en la asuncion
—aportada por los movimientos recién resefiadosguie no es posible sostener el
supuesto de unidad del sistema y de los sentidesagél se asocian y que resulta
conceptualmente inviable asumir una homogeneidagode&iones en los sujetos. Un
namero de investigaciones recientes sobre la eszadadn en contextos de pobreza han
contribuido a la construccion de esta perspectigadd diversas tematizaciones y

problematizaciones.

Ellas han aportado a desplazar una perspectivee dabdesigualdad planteada en
términos casi estrictamente economicos hacia umadmide las desigualdades en
términos mas moviles y flexibles que las viejasisiimes de clase social o de
posiciones de poder (Dussel, 2005). En esa misma,lFitoussi y Rosanvallon (1997)
han planteado la existencia de desigualdades tstiles y desigualdades dinamicas y
la necesidad de considerar las diversas desigwesdgde prefiguran trayectorias
diferentes para individuos con ingresos similarksi, es posible sostener que las
nociones de igualdad y desigualdad suponen uneidr]alescartando la posibilidad de
considerarlas como esencias fijas e inmutableggualdad no seria entonces un estado

40 Se ha detectado incluso la existencia de circul®gormacion distintos para los maestros (Birgin,
Duschatzky y Dussel, 1998), lo cual pone en cl@islea de docente homogéneo, uno de los pilares de
los origenes del magisterio en nuestro pais quearé@aen el capitulo 3.
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estatico o definido de una vez y para siempre, sinoconjunto de relaciones

perdurables y fuertes que se establecen entr@suyjejue abarcan diferentes ambitos:
la riqueza, los ingresos, las oportunidades labsratl género, la etnia, la regién
geogréfica, entre otros. En este sentido, la “deditad persistente” requiere de
vinculos de mutua conexion y del reforzamiento yteracion de dinamicas o

mecanismos sociales excluyentes (Tilly, 2000).dt&cter relacional de la desigualdad
lleva a preguntarse por el conjunto de la sociedad solamente por la frontera que
demarca a los incluidos de los excluidos, en taetdrata de un problema politico y
social que esta en el nucleo de las institucionkes pubjetividades (Dussel, 2005). En
este marco, algunos autores han enfatizado la idadede mirar hacia adentro del
sistema escolar a la hora de pensar la relacige énte y la desigualdad, poniendo el
foco en las condiciones organizativas, organizatemy de funcionamiento de las
instituciones educativas, profundizando algunadadelineas de investigacion antes

resefiadas.

Asimismo, y en relacion a la investigacion realezequhra esta tesis, estos llevan a la
necesidad de revisar los modos en que se concliesdhusion” para dar cuenta de las
situaciones de desigualdad social atravesadasaparoindiciones de pobreza. En este
sentido, la antropologa brasilera Marlene Ribeit®99) problematiza la categoria
sociologica de exclusion, examinando sus posililkday limites para analizar los
procesos que se configuran como una nueva “cuestidal”, referida a una situacién
de pobreza que comparte algunos rasgos con aqdellagylo XVIII —estudiada desde
el punto de vista del llamado “vagabundeo” o “pialigacion”- a la vez que presenta
caracteristicas inéditas. Sefiala que en un nuneeveaks ella es utilizada para plantear
gue de la exclusion (del mundo del trabajo, dertdaegcién del Estado, del acceso y
permanencia en la escuela) se derivan una sepeotiemas de los sectores populares
—desempleo, pobreza, desescolarizacion-, aunquetianee el potencial explicativo de
dicha categoria para comprender las acciones @s ssttores para enfrentar esas

situaciones. Siguiendo a la autora, el conceptexatusiéort' en el campo educativo

“l De acuerdo con Ribeiro (1999), la nocién de exéfuen los desarrollos recientes en el campo de la
sociologia esta atravesada por una serie de pmaceola emergencia y afirmacion del enfoque
culturalista en las luchas de liberacion y en luset/os movimientos sociales”; b) por las experesnde
autogestion que critican las formas tradicionalespdder; c) por la puesta en cuestiéon de la utopia
socialista y al sujeto Unico planteado por la artda marxista como conductores de los procesos de
transformacion social, proceso del que he dadotawamnel capitulo 1 de esta tesis.
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vino a sustituir los conceptos de marginalidadjtado por el aumento de la pobreza y
el desempleo estructural, y el de fracaso escptarponer la responsabilidad de esta
situacidn sobre las poblaciones expulsadas decleelss Sin embargo, este concepto no

esta exento de limitaciones:

“El retorno de una pobreza expropiada de medios nstrumentos de
produccion, viviendo en condiciones de miseria Aaligo (...) sin las
perspectivas de proletarizacidon que se afirmabanekmiglo XIX, ni de la
seguridad social conquistada en el siglo XX, aswartornos tan visibles al
punto de configurar una "'nueva cuestion social’ desafia a los cientificos
sociales. Estos parecen no tener mas a mano umdaytona teoria y una clase
revolucionaria capaces de explicar el presente ypEdecir el futuro de esos
‘nuevos’ pobres. Es en el interior de esta "nuasestidn social que gana
fuerza el concepto de exclusién. No obstante,staente en ese contexto y en
esa singularidad del concepto, vinculado a la réafl de la pobreza, que

parecen encontrarse sus mayores limitéRibeiro, 1999:5)

Asi, si bien la categoria de exclusion adquiriGbiislad y fuerza explicativa con el
aumento de la pobreza producido por el desemplast¢; 1996), se ha aproximado al
riesgo de ser mas un concepto funcional a ladfipstiones de las politicas publicas
compensatorias, como fue el caso de las nocionésndeginalidad” y de “fracaso
escolar” de los sectores populdfedsi, dicha categoria contribuyé a la denuncisade
intolerancia para con la diferencia, la pérdidaddeechos sociales y la transformacion
de la ciudadania en mercado. Sin embargo, si fumneepto plastico para mostrar las
diversas facetas bajo las cuales es posible véculestion social”, esta plasticidad
implicé también una indeterminacion que dio cuemgasus limites (Ribeiro, 1999;

Castel, 2010). Asimismo, el concepto de exclusi@niéfinido a los sectores populares

2 pensando en los movimientos sociales y sus pr@suesra la educacion, Ribeiro puntualiza que la
categoria exclusién pierde la perspectiva de laci@h que los sujetos trabajadores contindan
manteniendo tanto con el mercado de trabajo coma@kmercado de bienes, y que ademas les asigna un
papel de meros observadores que aceptan la indiadamdbde su exclusion, invisibilizando el modo en
que ellos presionan, reivindican y construyen ngdwemas de relaciones entre si, con la naturaldaa
produccidn, desarrollando nuevas practicas y caneees de educacién. (Ribeiro, 1999).
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por la negativa, produciendo una victimizacion de $ujetos y situando el accionar
transformador en el afuera, de donde debe provarusticia para los injusticiados.
Resulta entonces necesario comprender los progesdsictores de exclusion como
potenciadores de alternativas de trabajo, de satigdde educacion gestadas en los
movimientos sociales populares (Ribeiro, 1999),ppdria agregarse aqui- de otros

modos de pensar el trabajo de ensefar impulsada®lectivos docentes.

En ocasiones, la identificacion entre exclusion nuéva pobreza” derivada del
desempleo tiene los limites de la imprecision cphed y un sesgo ideoldgitb Es por
ello que, en esta tesis, no nos referiremos a diebegoria dado lo difuso de su uso
genérico. Como plantea Castel (2004), en una sadikdy quienes estan “in” y quienes
estan “out”, pero no habitan universos separado® gque en ella no hay nunca
situaciones fuera de lo soéfalEs por ello que es necesario reconstruir el panth de
posiciones que ligan a los “in” con los “out” y darenta de la logica a partir de la cual
los “in” producen los “out” (Castel, 2004). Comols® podido dar cuenta en el trabajo
de campo realizado para esta tesis, entre integadacluidos existe una amplia gama
de posiciones intermedias que es necesario coasi(eastel, 1998). En este sentido, el
concepto de exclusion no nos permitiria ver ladusiones que conviven con la
exclusion y el modo en que ambos procesos puedepage de la misma cara de la
moneda (Dussel, 2004). Las criticas al conceptexdtusion también se centraron en
sus alcances y significaciones, en tanto suelainggea aquello que esta “afuera”,
ubicando a los excluidos fuera de la sociedad Ytaxodo la relacién que produce esta
situacion (Castel, 2004; Redondo, 2004). Asimisiaaategoria de “exclusion” puede
significar la aceptacion del orden excluyente jutzdha por la inclusiéon puede terminar
legitimando la produccion de la exclusion. Se hdakslo que existe un riesgo en
definir a la exclusion como un estado y no com@rateso sobre el que se puede y se
debe intervenir con antelacion (Castel, 1996). &mmisma linea, Redondo advierte

sobre los riesgos de desplazar la nocion de dddaplihacia la de exclusion:

“3 En suma, el concepto de exclusién no tiene paiencipara explicar procesos de pobreza y
“precarizacion” de las relaciones de trabajo queaitulizan el acceso a las instituciones educayifas
permanencia en ellas por parte de los sectoreslggepuni para comprender las alternativas que los
movimientos sociales populares crean para enfrém@xpulsion de la tierra, del empleo y de la ekcu
(Ribeiro, 1999).

“ En este sentido “estarian excluidos quienes tadpafticipan, en redes sociales, asisten a la lescue
tienen insercion en la economia aunque sea enitoscinformales y con poca agregacion de valor,
poseen una inclusion que los liga a la sociedat#f¢8izzi Alén, 2006:156)
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“El desplazamiento del concepto de “desigualdaddeal exclusion™ naturaliza
los actuales procesos de desafiliacion social y dd8a, en una operacion
discursiva de legitimacion, en nuevas relaciones paeler que tienen su
expresion directa en la construccion de las pdgicsociales, incluidas las
educativas”(Redondo, 2004:68)

A ello, sefala la autora, debe sumarse otro riesgeecho de que el reconocimiento de
la diferencia en términos étnicos, de género yucalkk's devenga en el consiguiente
borramiento de la desigualdad como contenido derlesanismos de diferenciacion
social, subsumiéndola en diferencias culturalesgr 1996Y. Ese peligro se suma al
de asociar la diferencia cultural a la desigualdamhgelando a la alteridad como
inferioridad o amenaza (Dussel, 2004; Southwel&20proceso del que daré cuenta en

el capitulo siguiente.

Hacia fines de la década de los "90, la desiguatdexdenzé a cobrar significados
diferentes en un contexto signado por la desoc@pacia desarticulacion de derechos
sociales. El empobrecimiento colectivo y el aumeptogresivo del desempleo,
subempleo y precarizacion laboral fueron parte m@aisaje inédito en la historia de
nuestro pais (Redondo y Thisted, 1999). El campa de/estigacion educativa procurd
dar cuenta de estos escenarios mostrando como sBiasiones alcanzaron a los
trabajadores docentes, cuya composicion socialévatomo asi también sus
caracteristicas sociodemograficas, socioeconomyjcaaborales. Algunos estudios
analizaron cémo las situaciones de pobreza y precaédn laboral atravesaban a los
sujetos docentes afos atras (Filmus, 2006). Lasiigaeion dirigida por Tenti Fanfani
(2005) mostré que los maestros y profesores argenpercibian afios atras que estaban
peor que la generacion anterior y que sentian mi@wun proceso de movilidad social
descendente que impactaba en las condiciones alaseen que se desarrolla su trabajo
cotidiano, y sobre los aspectos emocionales yiabfectle su tarea (Dussel, 2006).

“5 En tanto excede los limites y aspiraciones deaegiéulo y de la tesis en general, no me adengnaré
el abordaje que los procesos de escolarizacidizaeatlle las diferencias culturales, étnicas y deige
aspectos son también fundamentales en la produdeida igualdad y la desigualdad educativa y que
seran retomados en futuras investigaciones. Reostial lector a los trabajos de Thisted (2011),
Morgade (2001, 2005, 2006), Baez (2010), Bertellis@iets (2008), Candau (2002, 2009), Czarny
(2007), Diaz (2003), Diez, Martinez, Thisted y ®if2007, 2009), Grimson (1999), Neufeld y Thisted
(1999) y Sinisi (2000).
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Estos procesos son paralelos a una serie de suatannhodificaciones en las
condiciones del trabajo de enséfiaen el marco de politicas orientadas a cambiar los
contextos organizacionales que lo definen, prodeaaconfigurar el perfil profesional
de los docentes (Birgin, 1999, 2000; Tenti Fanfa@6; Feldfeber y Andrade Oliveira,
2006Y’. En este sentido, los trabajadores y trabajadimasntes han estado en el centro
de las reformas educativas latinoamericanas, sighidados en el lugar de responder a
exigencias que parecerian ir mas alla de su fodnaen particular cuando desarrollan
su tarea en contextos de pobreza (Andrade Oliveb8@6). Las nuevas regulaciones
educativas han causado una significativa intemsiftnn del trabajo docente y
precarizacion de las relaciones de empleo que aefger sobre la identidad y la
condicion docente (Tenti Fanfani, 2005; Andradevéda, 2006).

Estas nuevas regulaciones resultan en una redestacién del trabajo docente,
alterando su naturaleza y definicion, y extendiémduas alla de la actividad en el aula,
hacia la gestion de la escuela. Ello da lugar atiges que, como se vera en los
capitulos siguientes, es posible encontrar en addajp con sectores que viven en
condiciones de pobreza. Estas dinamicas se dam eoniexto de intensificacion del
trabajo docente que, de acuerdo a algunos trabsgofraduce en una sensacion de
desborde fundada en la exigencia de otros sabeodssipnales y técnicos, en la
diversificacion de responsabilidades y en la dermahel un compromiso personal y
emocional cada vez mayor (Tenti Fanfani, 2006)o E5é da en el marco de un
incremento de exigencias a la escuela en térmiaagsndefianza, contencién, cuidado,
acompafamiento, promocion de la salud y asistesuzal, proteccion de derechos y

ampliacion de la participacion social, situacioe @ualquiere particularidades especificas

“ En particular, las producciones desarrolladadgmmtegrantes de la Red Latinoamericana de Estudi
sobre el Trabajo Docente (ESTRADO) desde 1999 lmagthhan dado cuenta, a lo largo de los sucesivos
seminarios organizados por ella, de estas modi€inas.

4" Como se analizara en el capitulo siguiente, lésnios de reforma de las condiciones laborales
docentes que se emprendieron durante la décad@9feeh América Latina constituyeron intentos de
establecer nuevas regulaciones correspondientesn gpamadigma organizacional pos-burocratico
(Gorostiaga, 2010; Tenti Fanfani, 2006), procuratrdasferir al sistema educativo los nuevos modelos
de organizacién caracteristicos de las organizasiomas dinamicas del capitalismo moderno.
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en las condiciones de precariedad, pobreza y dadel del contexto latinoamericano
(Dussel, 20067

Asimismo, entre las coordenadas para pensar l&idgeleentre trabajo docente y
desigualdad cabe mencionar la situacion que se dauehos paises de América Latina
en la que los sujetos profesores se encuentraajdratp con estudiantes que sufren las
consecuencias de la “nueva cuestion social’ (Ca$896), y pertenecen a familias
excluidas del empleo (Tenti Fanfani, 2006)Hacia principios del siglo XXI, la
expansion del fendbmeno de la pobreza extrema, llzerabilidad y la exclusion de
grandes grupos de familias, nifios y adolescentesistema productivo y del consumo

tienen efectos directos sobre el trabajo e idedtiialos docentes:

“Las dificultades propias de la vida en condicionds pobreza extrema
(desnutricion, enfermedad, violencia, abandono,) ete manifiestan en la vida
cotidiana de la escuela e inciden sobre el contidiel trabajo de los docentes.
En muchos casos, estan obligados a desempefar stagsastenciales
socialmente consideradas como urgentes (alimemaa@ntencion afectiva,
moralizacion, etc.) que obstaculizan el logro dentésion tradicional de la
escuela: el desarrollo de los aprendizajes. Es&sdimenos ponen en crisis
determinadas identidades profesionales y requiarea discusion: o bien el
magisterio opta por la profundizacion de su espéexaaion profesional o bien
desarrolla una nueva profesionalidad pedagogicatasicial (organizador y
movilizador de recursos sociales para la infanaa, funciébn de objetivos de

aprendizaje y desarrollo de subjetividade§fenti Fanfani, 2007: 41)

“8 Estos aportes dan cuenta de que el oficio doentena compleja actividad afectada por una serie de
cambios en la economia, la estructura y la cultierdos paises latinoamericanos (Tenti Fanfani, 2007
como los cambios en la familia, los medios de caoaaidn y otras instituciones de socializacion; las
nuevas exigencias del mercado de trabajo; y loédnfiemos de la pobreza y la exclusion social. Como
puede observarse, si bien en algunos casos selhganho sobre diversas representaciones sociales de
maestros argentinos, peruanos y uruguayos resplectas funciones de la educacién y su profesion
(Tenti Fanfani, 2005), la mayoria de los estudiencionados se concentra en los aspectos laboelles d
trabajo de ensefiar.

49 Siguiendo a Tenti Fanfani (2007), en la décaddodenoventa el empobrecimiento y la exclusién

masivos se juntaron con una masificacion de la laszacion de los nifios y adolescentes. Este
crecimiento cuantitativo, para el autor, no estaoompafado de modificaciones sustantivas de las
caracteristicas de la oferta escolar.
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La idea de que las condiciones de pobreza y elnges@o de tareas asistenciales
obstaculizan la tarea de ensefiar ha sido probleaciatipor algunos trabajos. Estos
plantean que no pueden pensarse estas nocionesddedinotomico, como si ensefiar y
asistir fueran cuestiones opuestas (Antelo, 2aB&ta tesis intentara mostrar, junto con
otros trabajos, que las tareas llamadas “asistestiaon muchas veces habilitantes y
no obstaculizadoras de la ensefianza (Redondo, .28@dnas, un nimero de estudios
han enfatizado que la calidad de la experienciga&a que ciertas escuelas proponen
no tiene necesariamente que ver con el origenlsdeitps alumnos que asisten a ellas
(Thisted y Redondo, 1999; Redondo, 2004; Duschatz899; Puiggrés, 1990; Dussel,
2005) cuestionando algunas hipétesis construidaslpoampo de la educacién afios
atras. Estas investigaciones han avanzado en ablardeonstruccion propiamente
escolar y pedagdgica de la desigualdad, mostraddw das instituciones educativas
pueden habilitar otros horizontes o producir suspijas marcas exclusoras. En una
investigacion acerca de la escolarizacion de lantih en contextos de pobreza se
destaca el modo en que el trabajo docente estdessido por el desasosiego, la
frustracion y el enojo, y también por la obstinacita lucha cotidiana y militante y el
voluntarismo (Redondo, 2004). En la misma line@gstigaciones como la de Redondo
y Thisted (1999) discuten la creencia desplegadaajgunos trabajos (Tenti Fanfani,
1993) de que las escuelas “en los margenes” estpadas en el “circulo vicioso de la
pobreza”, y que asocia esta situacion y la falteedarsos pedagdgicos a la baja calidad
de los aprendizajes. Las autoras sefialan critid@nogre este planteo corre el riesgo de
ubicar a todas las escuelas en esa situacion camodéneas e imposibilitadas de
brindar una educacion de calidad, absolutamenitaliia por el contexto en cuanto a lo
que los docentes pueden hacer con sus alumnos. obseza, asi, aparece
sobredeterminando el conjunto de la vida escolal.empobrecimiento social pareceria
determinar el empobrecimiento educativo, sin pbddal para las instituciones de
resignificar esta realidad (Redondo y Thisted, 199% este modo, el campo de la
investigacién educativa avanzé en mostrar la hgéereidad de situaciones y posiciones
que se despliegan en los procesos de escolarizat@orsectores que viven en

condiciones de pobreza.
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“No hay tal homogeneidad al interior de las escwselaobres, y (...) cada
institucion se permea de un modo particular concehtexto que la rodea
construyendo vinculos que significan de modo diterey especifico la
articulacion entre educacion y pobreza y es enageh de cada colectividad en
donde aparecen los sentidos que definen si estéeft@ social de la pobreza se

configura como frontera educativgRedondo y Thisted, 1999)

“La realidad educativa de estas escuelas dista elef®mogénea o uniforme.
Antes bien, el conjunto de instituciones educatiyas atienden a la poblacion
infantil y adolescente en condiciones de pobrezaesenta en si mismo un
conjunto sumamente heterogéneo. Ello se debe a g]..protagonismo y

posicionamiento de los sujetos insertos en estaidegles educativas, que
producen précticas institucionales y pedagdgicasedias, heterogéneas e,

incluso, contrapuestas(Redondo, 2004:78)

En el marco de esta heterogeneidad, los estudiesdgn cuenta de situaciones de
fragmentacion educativa sefialan la existencia demandato de “contencion” que

adquiere un fuerte contenido reproductor en ellmhadio de ensefianza, y que no tiene
un unico sentido para los sujetos. En este mareohss indagado acerca de las
significaciones que los docentes atribuyen a egpaatativa, marcando los ribetes de
proteccion social que adquiere para aquellos qbédamaen territorios caracterizados
por la desintegracion y la desinstitucionalizaciéhiramonti (2004, 2007) ha

caracterizado a estas instituciones como “escu@las resistir el derrumbe”

distinguiendo escuelas religiosas con un componguatstoral que se proponen
desarrollar una proteccion tutelar de sus estugBambn una marcada pretension
civilizatoria, y otras que se proponen proporciamae asistencia material y pedagogica
de modo tal de ayudar a soportar el presente. hasstigaciones en torno de la
fragmentacion educativa ponen el foco en los garfihstitucionales construidos por las
escuelas y en las demandas e ideaciones de tragsajoe desarrollan las familias en
relacion a la educacion de sus hijos, ademas ddifexentes significaciones que ellas,

docentes y directivos tejen en torno de la es@aeaidn.

En las ultimas décadas, las escuelas, que en stemrfueron construidas con un

fuerte mandato igualador, se han visto atravesadpsr momentos desbordadas, por
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los efectos de politicas desigualadoras y difesglmcas. En este marco, las
instituciones educativas se constituyeron como nigalexpresion del Estado en la
periferia conformandose como la dltima fronteralaeublico (Redondo y Thisted,
1999). El sistema escolar ha desplazado su taiézrmizadorad’ hacia la produccion
de fronteras culturales (Puiggros y Dussel, 1988)la investigacion desarrollada por
Redondo y Thisted (1999) se muestra que los dasente trabajan en contextos de
pobreza pugnan porque las fronteras sociales nfignoen fronteras educativds A
veces es alli donde sienten que la distancia allitomo fundamento del vinculo
pedagogico tradicional se mantiene y hace posiblposicion de ensefiantes. Para las
autoras, en las escuelas en los margenes se producgiebre entre el mandato
homogeneizador que organizé histéricamente el rs&steducativo y el proyecto

neoliberal en el que se rompe con el contenidoensalista de la idea de inclusion.

Siguiendo la concepcion relacional de la cuestiénla inclusion-exclusion antes
reseflada, la idea de “fronteras de exclusion” da planteada para considerar las
diferencias entre quienes estan incluidos y quies&mn excluidos, sin asumir que esta
relacion se da en términos dicotomicos o excluyeetdre si (Redondo y Thisted,
1999), quedando habilitada la posibilidad de ml@tipposiciones de sujeto. Con el
concepto de frontera las autoras procuran dar augatlos bordes, limites, pasajes,
cruces y margenes que habiliten miradas mas caomsplde los procesos de
pauperizacion y su expresion en la vida cotidiamdaghilias e instituciones escolares.
Distinguen el planteo de los margenes de la nondinage los grupos, individuos y
escuelas como marginales, sefialando que existidacandicion fronteriza que seria
constitutiva de nuevos sujetos sociales. Esta nogd@ frontera se aparta de la mera
celebracion de las diferencias y de la considenatiiaria de los incluidos y los
excluidos que sigue una légica del adentro y detraf (Puiggrés y Dussel, 1999). La
frontera no tiene que ver con la separacion de elesientos ya definidos segun
coordenadas topoldgicas. Por el contrario, en rastdras de exclusion las escuelas

producen diversas rearticulaciones de los vinceifitge educacion y pobreza, abriendo

** En el capitulo 3 profundizaré respecto del modoges el trabajo docente en los origenes del
magisterio se dirigio al establecimiento de froasenteriores al espacio publico escolar y a lapecoion

de distinciones culturales que configuraron a leiestad sobre la base de una dinamica de inclusion-
exclusién (Dussel, 2004) que regularon la formadériudadanos y ciudadanas.

*l La idea de frontera es también trabajada por Caiski (1999) para analizar al experiencia escaar d
jévenes de sectores populares en el conurbano femsaey el entramado de significaciones que ellos
construyen.
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un campo de posiciones que abarcan el fortalectmei los procesos de inclusion y la

profundizacion de las situaciones de exclu¥ién

Siguiendo estas coordenadas, Redondo (2004) ddacdenposiciones heterogéneas
entre los sujetos docentes que trabajan con estadi@ue viven en condiciones de
pobreza: quienes buscan compensar las carencisissd@umnos a traves del afecto y
de la inculcacion de buenos habitos, quienes nooanindiferencia lo que les acontece
y quienes reconocen la situacion de desigualdadnoimbran desde la conviccion de
producir una reparacion a través de la ensefianpasta del reconocimiento de la
dignidad y los derechos. En algunos casos, la garscion de la identidad docente se
funda en el vinculo con los alumnos nombrados cteacentes” y en cubrir aquello
gue les falta, sosteniendo en ocasiones respoitsalgt que le competen al Estado
(Redondo, 2004).

Asimismo, la autora da cuenta de cémo, por momenkms docentes quedan
atravesados y embargados por lo que les pasaatulbsios en condiciones de pobreza
mientras que en otros casos se ubican en un lugadigtancia y ajeno a toda
responsabilidad de lo que acontece a los estudiacaastruyéndose y reforzandose una
vision estigmatizante y culpabilizadora de las fesipor el “fracaso escolar” de sus
hijos. Por otra parte, el trabajo docente en cdasexle pobreza asume formas de
articulacion del presente con el futuro que seriben en utopias nombradas
individualmente por parte de los maestros y magstraomo fragmento, en lugar de
como totalidad (Redondo, 2004).

Desde el campo de la antropologia social, Pad&2@&8]) analiza una iniciativa docente
qgue discute la organizacion por grados en la escuéinaria, apuntando que ella no
solo refiere a cuestiones técnico-didacticas @inthién a una expresion contemporanea
de un debate historico sobre los principios pagique estructuran el sistema de
instruccion moderno en relacién con la desigualsaecial. Para ello, considera los
origenes de la escuela en relacion al dispositevdadgraduacion y las experiencias

reconocidas como antecedentes por parte de loagortstas, para luego analizar dos

2 En este sentido, Redondo y Thisted (1999) apugtenla categoria de “escuelas pobres” estalla en
tanto se ve superada y desbordada por una reajigada cuenta de la profundizacion de una sumatoria
de carencias. A las escuelas “de villa”, tradiciomente asociadas a lo “pobre”, se suman otras gque s
vieron draméticamente alcanzadas por los procesg@sugperizacion social que abarcaron a los alumnos,
sus familias y a los maestros y maestras.
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experiencias contemporaneas considerando las demdmiales en uso y las
particularidades del ejercicio de las practicasedtes en las aulas. Su investigacion
muestra que muchos maestros despliegan la ideauéelagpobreza producia un
ambiente cultural “atrasado” en los hogares denlfies y que esa situacion producia,
irreversiblemente, el fracaso escolar. Asimismo, c#enta de posiciones no
homogéneas entre los docentes, entre los que s#aclee idea de que dichas
condiciones son un condicionante no definitivogyddversos criterios de agrupamiento
de los alumnos —en lugar de los grados tradicisn@@mo modo de abordar y plantear
su escolaridad, como asi también del desarrolldadesas colectivas que podian ser

apropiadas por los estudiantes diferencialmentenfs, encuentra en su investigacion

“ideas subyacentes acerca de las relaciones entilergza y fracaso escolar
donde la desigualdad es entendida como diferenciaiversidad, en un
relativismo ingenuo que oculta posiciones deterstés de las condiciones de
pobreza de los alumnos sobre los resultados denkef@anza’ (Padawer,
2008:277)

La autora muestra que los maestros desarrollatargn sujetos sociales, reflexiones
complejas acerca de su papel en la discusiéon a&dmyuhldad social, discutiendo su
reproduccién en las practicas que despliegan (Rada2008). Comparte con otras
investigaciones el sefalamiento sobre la confignacde sentidos heterogéneos,
contradictorios y paradojicos para la escolarizaaé los sujetos en condiciones de
pobreza (Redondo y Thisted, 1999; Redondo, 200dnianti, 2004; Southwell,
2008a). Mientras que para algunas institucionegfioisutos que los alumnos traen son
marcas indelebles de origen que predicen futumddra los cuales la escuela poco —al
parecer- puede hacer, en otros casos se constegpeagios para que el transito de los

estudiantes por ella no esté fijado de antemarabifite otros horizontes.

Una investigacién recierme aporté conclusiones sustantivas respecto de las

desigualdades sociales, geogréficas, de géner@ma®tly culturales, relevando las

*3 Sj bien se centr6 en la problematica de la dekigdaen la educacién secundaria —y esta tesisjaraba
sobre el nivel primario de ensefianza-, el proyéetanvestigacidn “Intersecciones entre desigualdad

educacion media: un analisis de las dinamicas ddugcion y reproducciéon de la desigualdad social y
escolar en cuatro jurisdicciones” aporté conclusgosustantivas respecto de las desigualdadesesycial
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dinamicas externas e internas a las escuelas oquigan experiencias educativas
desiguales. En ese marco, se indagd el modo ehogudirectores caracterizan a sus
alumnos y al perfil de sus instituciones (Southw2008a). Las escuelas investigadas
registran la profundizacion de los factores degleddad social ocurrida en la década
anterior, produciendo sus propias marcas exclusoras de los aspectos problematicos
referidos a estos procesos tiene que ver con guajeposicionamientos para definir lo
gue hacen o pueden hacer, los directivos asumeturgssvariadas en torno de la
homogeneidad o la heterogeneidad de sus estudiantedgunos casos, una de ellas es
recuperada como valor; en otros, como obstaculotres, son atribuidas al aislamiento

o tamario de la institucion.

Las investigaciones recientes en el campo de lolegéa de la educacion y de la
antropologia han indagado acerca de las relaciengs escuela y familias, dando
cuenta de la complejidad que las organiza. Ens# da instituciones que trabajan con
alumnos en situacion de pobreza, algunos trabaosntostrado que los profesores y
maestros apuntan que los padres tienen “poco #itpo la escolarizacion de sus hijos,
a la vez que ponen de manifiesto las dificultadea pograr que los padres se acerquen
y establezcan algun vinculo con la instituciondirionti y Minteguiaga, 2004; Achilli,
2010). Asimismo, y segun estos trabajos, los deseytdirectivos conciben una cierta
“debilidad disciplinadora” de las familias, la quieviene en una socializacion
“ineficaz” para la incorporacién de sus hijos a pzdrones de conducta socialmente
aceptados. En el marco de estas coordenadasbajotde “contencion” que realiza la
escuela se vincula a una intencién de control kgciadquiere ribetes afectivos y
relativos a suplir una supuesta “falta de afectw”garte del entorno social y familiar de
los alumnos (Redondo, 2004). En algunas invesbgasi se ha dado cuenta de que el
afecto parece tener una circulacion contradictemidas escuelas, como un componente
de la creciente “afectivizacion” de las relaciopedagodgicas (Abramowski, 2010), pero
también como algo que se da o se quita frenteumadggrupos o conductas. Los modos
en que se plantean los vinculos con las familiasekation a la escolarizacion, y las

construcciones en torno de la “contencién” y viadals con aquello de lo cual los

geograficas, de género, étnicas y culturales, aeldy las dinamicas externas e internas a las escgeé
producen experiencias educativas desiguales. Radmpor el Fondo para la Investigacion Cientifjca
Tecnolégica y desarrollado entre los afios 2005 §726n la Universidad Nacional de La Plata, La
Universidad Nacional del Comahue, la Facultad lostinericana de Ciencias Sociales, la Universidad
Nacional de Salta y la Direccién de Investigaci@h Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos
Aires.
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estudiantes presuntamente “carecen” constituyendimansion de la construccion de

posiciones docentes que analizaré en el capitdidsta tesis.

En este marco, las relaciones entre escuelas yidarmian sido caracterizadas como
oscilantes y paraddjicas, dando cuenta de positi@mios que pueden resultar
contradictorios en los mismos sujetos (Southw@82). Segun los trabajos citados, la
apelacion a la comunidad es reiterada pero comfusérminos de que, en un nimero de
ocasiones, los sujetos escolares no parecen acgegtecto de a qué se refieren cuando
hablan de la comunidad. Se ha mostrado que, enagasos, la institucién se percibe
como parte de la comunidad pero que en este mavimiga los horizontes de la
accion educativa a los limites de lo proximo, nacuidndose con otros horizontes y
convalidando las realidades contextuales y cirswetiucativos desiguales. Como sefiala
Southwell (2008a), uno de los efectos del decliedad instituciones fuertes es que las
conductas y estrategias individuales o colectioaslés tienen mucho mas peso que

antes a la hora de determinar el rumbo de lagungines.

Asimismo, algunas investigaciones han enfocado Uast®n de la desigualdad
educativa desde las practicas de eleccion escolaiuestro pais en el marco de las
complejas relaciones entre escuelas y familiasqtiawski y Gdmez Schettini, 2007).
Desde el campo de la sociologia de la educaci@serie de trabajos se han propuesto
dar cuenta de los vinculos entre las estrategiaglelecion y la clase social de
pertenencia, atendiendo al modo en que las fandkaarrollan estas practicas a partir
de realizar determinados analisis respecto de go@addar al sistema educativo y las
vias a través de las cuales reproducir el ordelalsagente.. Tiramonti (2007) analiza
la eleccion de escuela en un mercado educativogtwatio desigualmente de acuerdo
con las condiciones sociales, culturales y ecorgsnite quienes concurren &*éLa
autora aborda aspectos referidos a los mandatoalesog/ expectativas sobre las
escuelas, entre las que se cuentan las exigereiagntencion escolar, la preservacion
de los valores en la tradicion familiar y las asgiones de acceso al conocimiento,

dando cuenta de un campo educativo fragmentadaném &rea configurada de manera

* La ruptura de un campo de sentido compartido peomjunto de las instituciones y los sujetos que
asisten a ellas, que se expresa en el despliegmgiltiples espacios de significado en los que seudan
estrategias institucionales y familiares (Tiramor#004). Las primeras son una resultante de las
demandas de las familias, las historias institid@Esy las lecturas que hacen de su funcién enidela
con los grupos que atienden. Las segundas, poarse, pienen que ver con las comprensiones que las
familias desarrollan de su situacion social y de dapectativas respecto de lo que la escuela puede
brindarles para mejorar o conservar sus posicisoeisles.
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cerrada y desigual en base a las desigualdadesremas y diferencias culturales de
quienes concurren a elfaApunta que la pregunta por la eleccién educat@uenta
de una creciente presencia del mercado tanto dimlansién material de las ofertas
educativas como en el de los discursos que legitisws l0gicas provenientes de
espacios académicos y circulos de “especialisisha presencia configura procesos
de escolarizacién “a demanda” que desplazan dirs@nainteriores basadas en la oferta
de educacién en el marco de transformaciones ssciahs amplias (Pineau, 2007).
Asimismo, la investigacion desarrollada por Tirathqone el foco en las estrategias
familiares en la seleccion de las escuelas y esdndos que organizan la experiencia
escolar de los estudiantes, aunque sin dar cuentasdposiciones que los sujetos
docentes construyen frente a las situaciones dgudddad que ellos identifican.

“Se constata una ampliacion de los espacios edugatiegidos por la regla del
mercado. La administracion y gestion de los sisterrucativos claramente se
ha heterogeneizado en las Ultimas décadas, hemsmdpade sistemas duales
donde la dependencia de las instituciones podigpgbtica-estatal o privada-
particular a un campo donde conexisten multiplesdelms de gestion que
articulan de un modo mas o menos novedoso lo miglio privado, al punto
gue en algunos casos es dificil establecer frostetaras entre unos y otros”
(Tiramonti, 2007:23)

Desde el campo de la antropologia social, la wstsoral de Cerletti (2010) muestra
gue familias que viven en condiciones de pobrezagah un lugar central a la

educacién de los nifios como posibilidad de ascsosial. Se aproxima a los procesos
de produccion de la “persona educada”, analizant® mracticas se despliegan en
funcién de ello, de qué recursos se dispone y ceenlos usa. Plantea la hipotesis de
gue se estarian produciendo diferentes experiegaamificaciones sobre la “persona
educada” que tendrian incidencia en las experisrfoianativas de los nifios, en un

escenario de redefinicion de sentidos sobre laponssbilidades educativas que

reconoce mutuas responsabilizaciones y culpabitinas entre escuelas y familias. La

> En este contexto, se ha analizado las eleccicsmsages de los sectores pertenecientes a grupos de
elite (Ziegler, 2007; Tiramonti y Ziegler, 2008;IMj 2011), los criterios y l6gicas segun las csdées
familias de clases medias eligen las escuelaxJueto, 2007; Veleda, 2007), y los aspectos qua fige
eleccién de escuela en las decisiones de sectefeajas ingresos (Gémez Schettini, 2007).

90



autora mencionada muestra una amplia heterogeneidagentidos que las familias
atribuyen a la escolarizacion de sus hijos en satipas de eleccidén educativa, que en
ocasiones se dirigen a la escuela del barrio cargam otros casos implica la busqueda
de una institucion educativa que esté por fuera ddla de emergencia o asentamiento
en el que viven. El despliegue de una diversidadaleraciones y elecciones estaria
dando cuenta de la busqueda activa por parte dartdakas de una educacién escolar
vista como fundamental para el desarrollo de |g®eancias formativas de los nifios.
Otras investigaciones han sefialado que la eledada escuela por parte de familias de
sectores populares tiene directamente que ver gsrcandiciones de vida, estando
vinculada a requerimientos de materiales y vestimen dificultades de traslado
(Padawer, 2008).

Asimismo, Cerletti (2005, 2010) sefiala que estaxtjpas también se fundan en
asociaciones 0 comparaciones con las propias tongs educativas de los adultos y
argumentaciones respecto de la “calidad” de laazdn publica o privada, lo que lleva
a la autora a preguntarse si ello no implicariaurenontexto de retiro del Estado como
el de hace poco mas de una década atras- que wma negponsabilidad caiga, en
dltima instancia, sobre las familias. De este mdéal@utora muestra que estas practicas
de eleccion y valoracion escolar —y evitacion dem@nadas instituciones o recorridos
pedagogicos- no son patrimonio exclusivo de lososes con mas recursos, sino que
también alcanzan a aquellos en condiciones de pmbtemplejizando el modo en que
familias y escuelas se han vinculado histéricamelgenismo, discute la idea de que
estos sujetos no otorguen importancia al conocitmienla educacion de sus nifios, al
analizar como se configura un campo de disputasl eque interpretan sus propias
practicas y las ajenas y producen conflictos yiteres con lo que ofrecen las
instituciones escolares. En consonancia con eséwmdeps, Redondo (2004) muestra
que, para los sectores populares, la escuela signdo una oportunidad y continta
siendo cargada de expectativas, aun en tiemposisBn@a de promesas de ascenso
social. En una linea similar, en su analisis deviosulos entre escuela y familias en
contextos de desigualdad social, Achilli (2010)npa@a la hipotesis de que ambos
ambitos se construyen en procesos dialécticos ynuguas penetraciones y
condicionamientos, que estas caracteristicas oglaleis son constitutivas de las
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identidades sociales, tanto de los maestros corfmsdmrendices escolarizadbEstas
tesis discuten, en definitiva, nociones extendidamdifundidas en los sujetos docentes
gue, desde su trabajo cotidiano, tienden a respiiasa a las familias por mantener
una actitud supuestamente pasiva y desinteresauta f los procesos de escolarizacion
(Achilli, 2010; Santillan, 2012; Tenti Fanfani, 280

De la formacion “situada” y los individuos “carentes” al sujeto de la posibilidad:

debates en torno de los vinculos entre trabajo doet y desigualdad social

En las discusiones en torno de los vinculos erdtmjo docente y desigualdad social y
educativa, algunos trabajos han establecido dehagsecto de la conveniencia,
pertinencia, viabilidad y derecho por parte de ng®s/as a recibir una “formacion
situada”, que atienda “al contexto” en el que viv&stas discusiones han venido
ocupando un lugar central en la agenda del cam@stdelios sobre el trabajo docente.
La “adecuacién al contexto” y las oposiciones eéste y la l6gica escolar han sido
destacadas por algunas investigaciones que sefjiadage tiende a expresar un juicio
negativo y pesimista sobre los alumnos y su intgrésapacidad para aprender,
fundando estas asunciones en problemas de disgiphiativacion y acompafamiento
por parte de las familias de los estudiantes, emagto del supuesto antagonismo entre
lo popular y lo escolar (Tenti Fanfani, 2006a).asstituaciones entran en tension con el
trabajo de ensefianza y son el disparador de diésrgrsoluciones, entre las que se
cuenta la adaptacion de los contenidos curriculares caracteristicas y posibilidades
de los niflos sin reducir las exigencias de apraalizonstituyendo ello un dilema para
los docentes. En un estudio reciente (Alliaud yedt2009) se analiza el modo en que
se construye, por parte de los docentes, un canflénproblemas en torno de la idea de
dar mas al que menos tiene —en términos de sutssteontencion familiar y “reglas”

y “normas”. A partir de estos diagndésticos, sualesarrollarse iniciativas tales como

%6 Achilli (2010) plantea que en el contexto de lamsformaciones que se profundizaron en la déocada d
los "90 se pueden distinguir dos movimientos pajedels que organizan el sentido de la escolariracio
por un lado, un conjunto de procesos de fragmedaciocultural que atraveso los ambitos escolares
familiares cotidianos que afirma segmentacionesolases, fracturas, atomizaciones y rupturas
identitarias; por otro lado, el desplazamiento s Ipoliticas educativas estatal-nacionales
homogeneizadoras hacia otras que presuntamentarbiuspulsar la visibilidad de las “diversidades
culturales”, propugnando la organizacién de expeiés educativas particulares.
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plantear la ensefianza en funcion del contexto,uadiex curriculum a las necesidades

de los alumnos y recurrir al apoyo de especialistas

Construyendo una posicion especifica respecto tEs gdanteos, y basandose en
trabajos que datan de 1980 y 1983, Esteve (20@@)r@nta que se ha producido un
aumento de la confusion respecto a la capacitapiénos sujetos profesores necesitan
y de las tareas que se le encomiendan. Sobre asty Hestaca la necesidad de
desarrollar un enfoque “situacional” y diversas adetogias de formacién de
profesores para desarrollar destrezas socialedtu#acienes que el autor denomina
como “potencialmente conflictivas”. Ademas, ellandrian por objetivo un tipo de
profesionalizacion que implica enfrentar los prosesle cambio en lugar de la

participacion activa en ellos:

“Desde esta perspectiva, la formacion de profesoeslopta un enfoque
situacional —que constituye la base de preparaciéhdocente para enfrentar y
profesionalizar el cambio social-, en el que se sudera prioritaria la

capacidad para analizar distintas situaciones detiaccion, y la adquisicion de
destrezas sociales relevantes para encauzar laplegas dinamicas sociales en

diferentes grupos humanog¢Esteve, 2006:56)

Como puede observarse, la formacion de profesa®ee subordinada a la respuesta
a las “exigencias” de determinados cambios o med®cietales, tales como la llamada
“sociedad del conocimiento” (Esteve, 2006). Re@pmdnte, algunos analistas (Gill,
2012) continuaron profundizando una linea de tmbde algunos organismos
internacionales al proponer una formacion “situgoa‘a trabajar con la pobreza. En la
misma linea, una produccion en cuyo titulo se pmepaportar a “la construccion de la
justicia educativa”, refuerza estas premisas yietpinente aboga por que haya una

preparacion especifica para el trabajo con secpmeslares:

“Las escuelas donde asisten alumnos de sectoreslgr@s deben contar con
docentes capacitados para trabajar en estos coogexjue comprendan las
diferentes culturas familiares y juveniles, quegareenriquecer los contenidos

fundamentales del curriculum para adaptarlos adaberes y contextos de los
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alumnos, y que sepan trabajar con la diversidddeleda, Rivas y Mezzadra,
2011:120)

Siguiendo el analisis de Serra y Canciano (20@2)ugstion del trabajo con alumnos en
condiciones de pobreza ha estado también presentwse objetivos de algunas
instancias de formacién de grado y posgrado damyid los docentes. Se trata de
estrategias formalizadas que se proponen prepal@s docentes para educar a los
pobres, convirtiendo a la pobreza en un rasgaetitéal del otro, una situacion del
orden de lo particular que reorganiza los elemed&sa relacion pedagogica (Serra,
2003b). El supuesto sobre el que se sostienen @stpgestas es que es necesaria una
formacion especifica para trabajar con la pobrezatanto la formacion docente
resultaria insuficiente para ello. Una segunda@éunrque estructura estas iniciativas es
que existiria un “déficit”, relativo al entorno $alcde los nifios y sus familias, que
requiere una preparacion especial por parte dddosnte¥’. En ellas se esencializa la
pobreza, estableciendo lo que el pobre es y no gsie puede y lo que no, en lo que el
contexto juega un papel determinafiteLos maestros quedan reducidos a meros

técnicos a los que hay que “capacitar” para ebjmabon la pobreza (Martinis, 20084)

De acuerdo con Serra (2002; 2003a), estas opeeacionierten el modo en que se ha
construido histéricamente la relacion entre eddragi pobreza, en el que la escuela
apostaba a la inclusion y la ensefianza del conjuddo la poblacion, pero

especificamente aquella que era pobre, para disailal, “civilizarla” —borrando los

" Al respecto, Serra sefiala que “estos factoresstrayen a partir de la vulnerabilidad de un grupo
social por sus condiciones socioeconémicas de edaina de las propuestas se las enuncia como “nifio
con déficit social’, y en la otra se hace espduiatapié en la familia: “la situacion de riesgotaes
presente en el nifio toda vez que la familia nodarilas condiciones requeridas para su normal iidserc
social® (Serra, 2003b:103)

%8 Algunas propuestas de formacién procuraron as&rige una perspectiva que redujera la capacitacion
a su dimension técnica y pretendidamente asépfiacgje eludiera la responsabilidad de abordar la
complejidad de las situaciones en las que se amafiglas escenas educativas en contextos de popreza
con aquellos elementos designados como “inexorabléase un analisis de la propuesta de la Escuela
de Capacitacion Docente-CePA de la Secretaria deg€thn del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires
para comienzos de la década de 2000 en Birgin|&rtaguzzi y Sticotti (2004).

%9 De este modo, quedan sin ser abordadas una sepieguntas nodales que Serra plantea en su trabajo
“¢.Desde qué cultura debe ensefiar un maestro areeampobrecidos? ¢Existe una cultura de la
pobreza? ¢Qué papel debe jugar el maestro frazil@?a;, Se necesita una estrategia pedagdogica &8peci
¢, Coémo se concibe al otro-pobre en el campo deukeaetn?” (Serra, 2003b:101).
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vestigios de sus origenes y pertenencias socialesltyrale§’- y asi asegurar la
consolidacion del orden social. Al mismo tiempobiht la integracion social y la
movilidad ascendente para los sectores popularesdjos, realizando una operacion
con aquello que era considerado del orden de lmwddad. A dicha operacion se
renuncia cuando, paradoéjicamente, se pretendernr &umsos y propuestas formativas
estructuradas en torno de la problematica de leepatabordada en términos de “riesgo
social”, convalidando la ruptura de la aspiracidnstituir algo del orden de lo comun y
renunciando a éste como expresion de la construde&@n universal. En consecuencia,
se profundizan las dinamicas de fragmentacion wétrea educativo a partir de la
generacion de rutas diferenciadas y la configuraai@ operaciones pedagodgicas
especificas que diluyen la aspiraciéon de la iguhlda

“Admitir la pregunta acerca de con qué cultura edows al pobre, desde
donde y hacia donde, significa ya construir otréedénciado. Significa admitir
una reconfiguracion del campo de la pedagogia. tegpnta actual sobre la
cultura de los otros pobres, su atencion o respetapnfigura la operacion
pedagdgica, y en nombre del respeto y de la atanaidas diferencias, se
desdibuja el nosotros, y con él la ilusion de igiaal” (Serra, 2002:107)

Por esta profundizacion de la dilucion de lo comda igualitario, la propuesta de una
formacion “situada” para el trabajo con poblacionespecificas ha sido
contundentemente discutida en el contexto latino@aar@. En la misma linea de los
argumentos recién presentados, en una compilaegiente (Martinis, 2006) se intentan
abordar las relaciones entre educacion y pobreztamo vinculo que delimita un
campo problematico de suma relevafici&n ella se problematizan los discursos que
abogan por una “contextualizacion” de las accioedsicativa para trabajar con
situaciones de pobreza, produciendo una profunidizate la segmentacion del sistema
educativo entre las instituciones que trabajanc@mextos de pobreza” y las otras. De

% Sobre esta operacién nos detendremos en el capitlé esta tesis.

61 yéase la tesis de doctorado de Pablo MartinisQRGn la que se da cuenta de las construcciones de
discurso que se ponen en juego en el campo déducak nombrar las relaciones entre educagydn
pobreza.
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este modo, se establece la necesidad de pensaestuala mas alla del contexto,

proponiendo volver a concebirla en términos unaess(Martinis, 2006).

En este sentido, resulta problematico que la categte “Escuela de contexto” sea
utilizada para hacer referencia a los sitios ddadecuestiones del orden del ensefiar y
del aprender no parecen tener cabida y donde,aa deda inexistencia de diferencias
en el curriculo prescripto, la categoria en si maispe encarga de extender las
desigualdades mas alla de sus limites (Santos,).2866 la "Escuela de contexto™ se
construye como una categoria formulada a partiad=nviccion de la existencia de
condiciones desfavorables y negativas, exteriolesqae ocurre en la escuela. En este
marco, las situaciones de “emergencia educativariinis, 2005) no se producen por
la irrupcién del contexto en las instituciones edivas sino por la renuncia que una
sociedad realiza de su responsabilidad educativalacion a las nuevas generaciones
gue viven en condiciones de pobreza, definidas coanentes e incapaces de aprender
en la escuela. Se asume que estas condicionesilitain@m la posibilidad de la
ensefianza, y solo dejarian lugar para que tenga lugcontexto que por si mismo es
asimilable a lo negativo, lo que no puede ni defiseigar, y ante lo cual la escuela
comun poco puede hacer. La construccion de la meada nocion, si bien parte de las
dificultades de la escuela publica para hacer dranios problemas del contexto, no la
transforma sustancialmente en términos educatAgis pensar al contexto como factor
limitante de las posibilidades de educar implicaedtir la posibilidad de que la escuela
se torne un lugar de construccion de horizontesretivos y democraticos para los
pibes y pibas que asisten a ella:
“Cuando la pobreza se constituye en una situaci@blematica, factible de ser
abordada, la escuela puede construirse como espiconstitucion de sujetos
pedagdgicos e incluir otras estrategias que permgéduar a la escuela como
ambito de produccion de aprendizajes relevantes @ nifios que habitan en
los ‘margenes’ y como espacio de experiencias to@sc de caracter
transformador” (Redondo y Thisted, 1999:152)

Como han sefalado varias investigaciones y estuep&cializados en temas de
formacion y trabajo docente, resulta necesario penecuestion que el Unico mandato

para las escuelas en contextos de pobreza sea esmétturado en torno de la
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asistencia y la contencion (Alliaud y Antelo, 2008artinis, 2005, 2006b; Redondo y
Thisted, 1999; Redondo, 2004; Stefanizzi Alén, 20@88ta Ultima aparece como una
necesidad de los estudiantes que la escuela dateat pero que no son contrapuestos
a la ensefanza (Antelo, 2009). En este mismo serl@pbs de plantear que la escuela
dedicaria gran parte de su tiempo y esfuerzoscarntencion de los nifios, quedandole
poco tiempo para transformar esos nifios en alunehdsgbajo de campo realizado para
esta tesis evidencia que la construccion de esdiaon de “alumnidad” es parte
central de los sentidos que organizan las posisiagiloeentes de los sujetos maestros

que trabajan con estudiantes en contextos de olrgae integraron la investigacion.

Asimismo, las categorizaciones segun el contextquenlas instituciones educativas se
encuentran ubicadas generan escuelas y nifios tta@ eno entran en el umbral de la
consideracion de sus posibilidades, asignandoledestino inexorable (Santos, 2006;
Tenti Fanfani, 2004; Frigerio, 2004). El discursolas escuelas “de contexto” implican
supuestos respecto de la “desfavorabilidad” delhmiy del capital cultural de las
familias, responsabilizadas del fracaso o éxitdosnaprendizajes de los nifios, de la
repeticion, rezago y/o desercion escolar (Bor@fil)6b). Esta forma de conceptualizar
el contexto como lo peligroso y como la causa deldso escolar estructura una légica
de la exclusion: el afuera queda congelado conemlatt, como alteridad irreductible y
como algo asociado a la “maldad”, “la “subversi@’el “enemigo” (Dussel, 2004;
Southwell, 2006). Se establece asi un lenguajasidilferencias como desigualdades en
lugar de plantear a las diferencias contextualesocposibilidad y habilitar que todos

sean considerados como iguales:

“La inexorabilidad de los determinismos sociocultles sobre los resultados de
aprendizaje de los nifilos y el cumplimiento de laciin de ensefar en la
escuela, son parte de la construccion de esosmsstEl anuncio oficial de lo
gue va a suceder con ese nifio proveniente de uar hpmpre, una madre con
bajo nivel educativo, preanunciando su fracaso ksdo..) es antes que nada el
inicio de la construccion de esa historia de frawaks negar la posibilidad”
(Santos, 2006:93)

En este sentido, se trata de producir un conoctmigone reconozca el lugar de los

sujetos, no capturados por su negatividad, sinspgotencialidad (Martinis, 2006b).
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Investigaciones como la de Achilli (2010), Cantgt006), Redondo y Thisted (1999) y
Redondo (2004) muestran que la experiencia delegtmtcomo limitante de toda
posibilidad educativa no invade de un modo absdagaotidianos escolares. Ellas dan
cuenta de practicas escolares por parte de los gdeentes que prefiguran tensiones y
puestas en marcha de desafios y utopias que swstlanconstruccion de otros
horizontes para los/as estudiantes que asistenestaielas que trabajan con sujetos que
viven en condiciones de pobreza (Cantero, 2806pmo sefiala Achilli (2010), deben
considerarse los riesgos conceptuales y metodo®gie quedar atrapados en una
vision determinista del contexto hegemonico, o biealizar una apologia de las
practicas y relaciones que construyen los doceetesu trabajo con alumnos de

sectores populares.

Como puede observarse, resulta central atendeodd en que se significa a los sujetos
de las préacticas educativas, en tanto algunas de esnstrucciones clausuran la
posibilidad de la educacién para poblaciones erdicammes de pobreza (Matrtinis,
2006b), en tanto que otras permiten concebir otrodos de trabajar con la alteridad, a
partir de el sostenimiento del Otro como enigman@dgnita y de la ubicacién de
nosotros mismos como Otros (Serra, 2003b). En aefdat instituciones escolares
pueden desempefiar un papel en la construccion sigudédad y la injusticia en
nuestras sociedades y por ello es necesario requpea pregunta por lo politico y la
construccion de algo del orden de lo comun y leaodlo (Birgin, 2006; Southwell,
2009) en pos de habilitar otros horizontes, dinweres centrales de la categoria de
posicion docente que esta tesis intentara desplegaefecto, la cuestion de la igualdad
se juega en la posibilidad de educarse en unalasdaecual depende de lo que los
maestros hagan con sus estudiantes en ella, de tdsneeciban y los alojen
considerandolos iguales y con iguales derechog ade&ados y aprender (Dussel y
Southwell, 2004). En este marco, la formacion éyigaolitica de los educadores, el
lugar que se le adjudica a la cultura y el modguwnse la pone en juego se tornan vias
centrales para abordar la cuestion de la desigligiiaud y Antelo, 2009; Birgin y
Serra, 2012; Dussel, 2005; Redondo, 2012).

62 Cantero (2006) y Redondo (2004) muestran queilusulos pedagdgicos que construyen los maestros
que trabajan con sectores populares no estan saleesados por la afectividad sino también por un
compromiso ético
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La docencia requiere un compromiso ético que irorelel respeto, el cuidado y el
interés por el Otro, concebido como sujeto de de®¢Birgin, 2006; Tenti Fanfani,
2006). Se trata del desafio que implica para ébajoadocente el plantearse como una
autoridad cultural que habilite a los Otros a ocupaevos lugares, ensefiandoles,
transmitiéndoles e introduciéndolos en otros lejegug codigos, y proporcionandoles
herramientas para moverse en el mundo (Dussel,) 2B@6este sentido, Antelo (2009)
plantea que la ensefianza es lo que mejor caractdrizicio docente, y que ella tiene
que ver con un intento, tentativa o ensayo de mm&idn. Como antes sefalé, ello
implica una puesta a disposicion de la herencidu@ll que habilite a las nuevas
generaciones a apropiarse de los interrogantestdenmaindo y a elaborar los propios
(Serra y Canciano, 2008).

Estableciendo una diferencia entre educacion ystné&ion, Diker (2004) sefala que
esta Ultima ofrece una herencia y la habilitaci@naptransformarla y resignificarla,
mientras que la educacion —por lo general- no tapiue el alumno transforme lo que
se le ensefia, sino un “aprendizaje” que implicealifidd a lo enseflado y lo aprendido
sea durable en el tiempo. Por otra parte, la tresd@mno puede tener propdsitos ni fijar
una direccionalidad, dado que sus efectos depeatwlgne se transmita la habilitacion y
la posibilidad de lo nuevo. A diferencia de la eltién, que persigue objetivos, la
transmision ofrece un punto de partida. Ademas, @stesta sujeta a reglas y en ella no
es relevante el contenido que se pasa, mientrasmjlaeeducacion el contenido ocupa
un lugar central. La transmisién es condicion yriggm de lo nuevo, al tiempo que

permite a un sujeto construir la diferencia (Dik04).

La ensefianza también tiene que ver con el repartuihs para la accion, para obrar en
lo sucesivo y es alli donde el ejemplo aparece padecar un camino a seguir.
Siguiendo a Alliaud y Antelo (2009), también es tar@a que se vincula estrechamente
con la adversidad, en tanto se funda en la desmiopoque implica desarrollar un
conjunto de acciones sobre otros para provocandigd de efecto en ellos. En ese
marco, resulta imprescindible la pregunta por lm@o, lo colectivo y la producciéon de

desigualdad:

“El mundo y el pais en el que vivimos, donde lobesas circulan y la
comunicacién crea nuevos vinculos, nuestras vidddneatravesadas por la

desigualdad y la injusticia; alli, algunas deudasldrga data siguen presentes y
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otras nuevas muestran el limite de algunos suefisadws. En ese territorio,
volvemos a preguntarnos por el rol politico —tramgfiador- de las instituciones
gue tienen como objeto lo comun, lo colectivo yeelats cuales ubicamos a la
escuela (...) La educacion y la ensefanza tienendimansion politica que
aloja derechos, que produce sujetos, que favoreceobstaculiza la

participacion, la democratizacion y la transformacide las instituciones y la
sociedad”(Southwell, 2009:180)

“La consideracion de los otros, las expectativaenfe a los alumnos, las
relaciones con el poder y el saber que se establatenterior del aula, las
formas de convivencia y de trabajo que se propolstas son, a juicio de
muchos actores del sistema, cuestiones centrales reaensar las formas en
gue la escuela se posiciona frente a la desigualdad¢Cuales son los
mecanismos especificamente escolares que operardugendo las
desigualdades escolares? ¢ Donde estan localizada3? Qué lugar ocupan en
ella la ensefianza y la transmisién de saberes? {Cdmo son cuestionadas o
contestadas estas formas de desigualdg@®?issel, 2005:100-101)

En definitiva, se trata de no reducir o limitaredar de la escuela a la respuesta a los
efectos de los contextos de empobrecimiento, eto taho puede invisibilizar las
posibilidades, compromisos y utopias puestos amdisase en las escenas pedagogicas
(Redondo, 2004; Martinis, 2006b). En este sentyden oposicion a la negacién de la
posibilidad, algunos autores han planteado la afittm de que todas las inteligencias
son iguales como ficcion teorica capaz de abribitidades (Frigerio, 2004). Ello
implica concebir al Otro como capaz de habitarpesabilidad, de ser un sujeto de la
posibilidad (Martinis, 2006b), posicion marcada poa perspectiva ética, contraria a
considerarlo como un carente. Es justamente erbdéinacion de sostener esa tarea
“fuera de lugar” en donde algo de lo educativo puadontecer y donde el trabajar
como educador recobra su sentido. Esa obstinaBiédondo, 2004) implica alejarse de
la abstencién y producir intervenciones. Se traga adnstruir una intervencion
“improcedente”, “desubicada”, que se aleja deijasibnes de la escuela al “contexto”
y procura trascender lo dado, aquello que hay, panar a disposicion aquello que es
derecho de todos y no privilegio de algunos (M&tiR006b). Ensefar parece aqui una
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tarea fuera de lugar, dislocada en el espacio tiealpo (Redondo, 2006). Estas
iniciativas deberian poder gestar posibles a tral@smaterial que cada situacion
presenta, que requiere ser leida y —en ese mame@ tpotencial a aquello que desde
las representaciones puede entenderse como Blisithatzky, 1999). En esté sentido,
estudios recientes han planteado la destituciobdioa de la escuela, pero al mismo
tiempo situaron la posibilidad de construir un honte alternativo desde una posicion
de invencion (Duschatzky y Corea, 2002; Duschat2k@7). Ello también implica el
desafio de desarrollar lo plural dentro de lo con(@outhwell, 2008a). Estos son
aspectos que integran las discusiones sobre tralmente y desigualdad social y
educativa y que forman parte de los problemasivekata la construccion de una
posicién docente en estos escenarios, como unaand@déramitar las distintas politicas
pero también de procesar la pregunta por lo poliga la que lo que las escuelas y los
colectivos docentes pueden o quedaron habilitadas fhacer cobra un papel
fundamental. La categoria de posicién docente se también de indagar en el modo
en que algo de lo educativo habilita la alteraciéro que esté trazado, fijado, disefiado
de antemano y designado como inexorable, disputaodtra las diversas formas de

determinismo (Birgin, Antelo, Laguzzi y SticottiQ@4).

Por otra parte, las miradas deterministas sobmom’iexto no solo abarcan planteos
relativos a la necesidad de una “formacion situati’los docentes, sino también al
caracter irreversible que aquél tiene sobre lasbilidades de aprendizaje de los
alumnos. Afos atras, algunos estudios planteararategoria de educabilidad para
definir el conjunto de recursos, aptitudes y pr@ussciones que hacen posible que los
alumnos aprendan (Lopez y Tedesco, 2002; Loépez4)20@puntando que sin
determinados recursos la ensefianza y el aprendigajeverian afectados vy
obstaculizados, la nocién tiene el supuesto quéateia alumnos “no educables”
(Neufeld y Thisted, 2004) y que las condiciones mbreza ocupan un lugar
determinante en las posibilidades escolares deesbsdiantes. Recientemente, un
estudio sostiene afirmaciones relativas a las fmass” de los alumnos de sectores
populares, ubicando también en un lugar prefijadttmautable a las escuelas a las que

asisten:

“En la Argentina, los alumnos de sectores populatesen importantes

carencias de diverso tipo en sus hogares, que emasi dimensiones se ven
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duplicadas por las carencias de las escuelas ajlasasisten’(Veleda, Rivas y
Mezzadra, 2011)

Este trabajo, que —paradojicamente- dice sostemeicancepcion bidimensional de la
justicia (Fraser, 2000), que abarca la redistrifiu@omo el reconocimiento, no afirma
este ultimo valor respecto de los sujetos, prasticaaberes que se construyen en las
escuelas que trabajan con sectores populares, gemdsentado que a todos ellos los
atraviesa y caracteriza una situacion de carerasaigeversible. De forma llamativa,
en un capitulo titulado “Fortalecer una docenciangmmetida con la justicia
educativa”, extienden su teoria del déficit tamkados y las docentes. El texto parte de
la afirmacion de que se necesitan docentes conctasliciones, la voluntad y las
competencias” para construir la justicia educatdando por supuesto que no los hay.
Seguidamente, sin sustentar sus afirmaciones es daitpiricos y recurriendo a textos
extranjeros de 1975 y 1996, se sefiala que unasdmitacteristicas del trabajo docente
escolar es el aislamiento, lo cual incluye el dedlarde su tarea en soledad encerrado
dentro de un aula, sin compartir la pedagogia des @ducadores. Como mostraré en
esta tesis, los maestros y maestras ensayan #itasnal aislamiento que tornan
colectivos ciertos procesos pedagoégicos, discutiemmh fuerza afirmaciones como la

siguiente:

“Los docentes que construyen conocimiento a traleek experiencia lo hacen
en general en forma intuitiva y no logran compaaticon sus pares{Veleda,
Rivas y Mezzadra, 2011:111).

En la misma linea, los autores citados hablan de ‘érdida de la autoridad

pedagogica”:

“El debilitamiento de la autoridad docente no es femémeno privativo de la
Argentina, sino que refleja un proceso generalizadda mayoria de los paises
occidentales segun el cual la docencia consisteacadz menos en el
cumplimiento de un rol predeterminado, que en lastwccion de una actividad
profesional en la que la personalidad tiene un pesaosiderable (...) La

contencion, la complicidad, el amiguismo, la psigitacion, la compasion
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parecieran recursos para reconstruir la autoridadrg@ida. Sera quizas por este
motivo que lo emocional aparece hoy en las relazsopedagdgicas de las
escuelas argentinas un tanto sobrevalorado, mueleass en detrimento de la

ensefianza(Veleda, Rivas y Mezzadra, 2011:112)

Sin aportar datos empiricos y desconociendo el memlogue muchos y muchas
docentes ensayan cotidianamente diversas constnescde autoridad pedagogica, el
trabajo citado extiende la nocion del déficit ddeeamin mas: los maestros y maestras
trabajan en forma intuitiva, aislada, sin constauitoridad, y, ademas, para “retenerlos”
en las escuelas que atienden a sectores popukiasngcesario contar con “buenos
edificios”, dando por sentado que no hay convicesorpoliticas, militantes y
pedagogicas que hagan que los docentes obstinatdaifiedondo, 2004), procuren
configurar y habilitar otros futuros para sus pipgsbas. La propuesta queda reducida
a “transformar profundamente las representacioee®s docentes” (Veleda, Rivas y
Mezzadra, 2011), sujetos aparentemente deficitgnawsdefinicion, sobre los que se
construye un vacio que la profesionalizacion pdr&radajo con sectores populares

vendria a llenar.

Como parte del despliegue de politicas docentés,pesfesionalizacion se ha tornado
un significante en disputa y ha reconocido difezgenhscripciones (Southwell, 2007a),
entre las que se cuentan algunos posicionamiepuidan afirmado la necesidad de
desarrollar medidas tendientes a “reafirmar latided profesional de los docentes” y a
la “devolucion” del orgullo por la profesion que psestamente “han perdido”,
asociando estas iniciativas a la formacion paraekagencias de la llamada “sociedad
del conocimiento” (Esteve, 2006). Estas propuesgasindan en el supuesto que de que
los cambios educativos de los ultimos treinta dfesstenido una profundidad inusitada
y que se debe preparar a los docentes para “eafi@sit profesionalizando el analisis
del cambio social y educativo de modo de promovedesempefio de un trabajo
educativo “de calidad” (Esteve, 2006). Estas prefage reducen la necesidad del
cambio a la “modificacion de la mentalidad de losfgsores”, sin incorporarlos desde
una Optica activa, participativa y democratica. d@eseste punto de vista, la
consideracion de la cultura profesional, las opiesy las condiciones de trabajo de los
docentes sirven Unicamente a los propdsitos deemmgatacion y relativo éxito de
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reformas tecnocraticas (Robalino, 2005) que soédaapa ellos en términos de reducir
posibles obstaculos a sus objetivos. Los trabagedde la ensefianza serian sujetos que
carecen de saberes para la tarea a desarrollasusoastudiantes —y que tampoco los
construyen en la practica cotidiana- a los queibhalue “profesionalizar” para poder

enfrentar los retos de la incorporacion de nueu@as en los sistemas escolares.

Estos posicionamientos profundizan los discurshsdidos durante la década del "90
en torno de la nocion de “déficit” de los docentase han sido discutidos por analisis
recientes de los perfiles socioculturales de losstnas y maestras en formacion (Pineau
y Birgin, 2006). Son parte del despliegue de unditipa de conocimiento” (Suérez,
2004) que fija en un lugar de no saber, de falt®e wacio a ser llenado a los sujetos
maestros y profesores, desconociendo sus pracataianas y las experiencias por
ellos construidas. En este sentido, resulta fundtahéesarrollar una perspectiva que
atienda al modo en que ellos son productores der sadlagogict y que no los
congele en una posicion deficitaria que obtureeebmocimiento —dimension central de
la justicia (Fraser (2000)- de lo que cotidianaradrdcen en su trabajo en las escuelas.
Esta perspectiva, que va en linea con los desasrdél capitulo anterior, resulta central
a la hora de analizar la construccion de posicialmentes frente a la desigualdad

social y educativa.

A modo de cierre

A lo largo de este capitulo he intentado dar cueetamodo en que el campo de la
investigacion educativa se ha aproximado al estydamalisis de los vinculos entre
trabajo docente, escolarizacion y desigualdad. ®&yahemos recorrido los modos en
gue esta ultima ha sido conceptualizada desdedbgjos inaugurales en torno de la
segmentacion educativa hasta sus mas recientesor@s alrededor de la nocién de
fragmentacion. Los movimientos metodolégicos quecpraron atender a la “caja
negra” escolar se desplazaron hacia el punto de &es los sujetos y las instituciones

educativas para problematizar la produccion desigdaldad escolar.

% Sj bien estos sefialamientos exceden el problemavestigacion recortado para esta tesis, resulta
imprescindible incorporar su mencion en este chpétada la relevancia de esta cuestion, y de maldo t
de dejarla planteada para futuros trabajos. Rewidtiahlector al trabajo de Alliaud y Suarez (2011)
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Una de las consecuencias mas importantes de diebnasnientos ha sido la posibilidad
de mostrar la “heterogeneidad interior” de los psws y dinamicas de escolarizacion, y
el modo en que, en ese escenario, las institucignéss sujetos construyen sus
identidades. Si bien ello no supuso un trabajo leonocidén de posicion docente, si
redundd en la posibilidad de mostrar la diversidadposiciones de sujeto de los
maestros, profesores, directores y familias (Redond histed, 1999; Arroyo, 2004;
Poliak, 2004; Redondo, 2004; Tiramonti, 2004; Pataw008; Southwell, 2008a),
construyendo una serie de perspectivas relativastatliio de los vinculos entre trabajo
docente y pobreza sumamente fructiferas y que soorgoradas en el analisis del
material de campo de esta tesis. En este sentidioleh de posicién docente puede
constituir aun una vacancia en el campo de estugtibee el trabajo de ensefar, pero
hay un conjunto de tematizaciones y problematizeesoya desplegadas que aportan a
Su construccion tedrica, metodologica y epistemoddyg que ha resultado fundamental

considerar en este capitulo.

Entre ellas, cabe destacar el modo en que lastigae®nes incorporaron la idea de
qgue las nociones de igualdad y desigualdad supomenrelacion, descartando la
posibilidad de considerarlas como esencias fijasneitables. Al no ser un estado fijado
de antemano, la igualdad implica un conjunto deuwlos de los que es necesario dar
cuenta. El andlisis de los sentidos que se coresirag la escolarizacion de sectores que
viven en condiciones de pobreza, el trazado dm&iisuciones educativas como ultima
frontera de lo publico en el marco de la nociorffdmteras de exclusion” (Redondo y
Thisted, 1999), el abordaje de las practicas deciéle escolar y de las relaciones entre

escuelas y familias que he recorrido van en asta l{Achilli, 2010; Cerletti, 2010).

En los estudios y problematizaciones resefiadosstaah, también, la recuperacion de
una pregunta por lo pedagédit@ la hora de pensar el oficio docente (Alliaud y
Antelo, 2005, 2009, Birgin, 2006, 2012; Diker, 20@007, 2008; Dussel y Southwell,
2004; Frigerio y Diker, 2004a, 2004b, 2005, 2006ljeH, Ameijeiras y Graziano,
2011; Martinis, 2006a, 2006b; Pineau, 2001a, 20&&ra, 2002, 2007; Southwell,
2008a, 2009, 2012), de modo tal de extender ladairaas alld de las cuestiones

® para la recuperacién de esta pregunta han realigastantivas contribuciones las producciones
desarrolladas en el marco del Centro de EstudioBeglagogia Critica de Rosario y IBsadernos de
Pedagogiay las realizadas en el contexto de los seminariogas actividades del Centro de Estudios
Multidisciplinarios (cem) de Buenos Aires. Estosateollos constituyen fructiferos aportes para peps
analizar los problemas planteados en esta tesis.
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relativas a lo laboral en el trabajo de ensefar. d8&e modo, la agenda de
investigaciones educativas en relacion a los vascuentre trabajo docente,
escolarizacion y pobreza ha tematizado el modouenesgta Ultima no constituye un
obstaculo insalvable para la habilitacion de harige mas democraticos e igualitarios,
y acerca de la inviabilidad de reducir la escoli@n al contexto para una pedagogia
gue apueste a una construcciéon de igualdad fureladh sostenimiento de lo comun y

lo plural.

Para ello, el capitulo también recogi6 las probleraeiones de algunos estudios en
torno de las atribuciones de “déficits” a los ddesry estudiantes, y la necesidad de
desarrollar miradas complejas y afirmadas en @ln@tmiento, que superen visiones
culpabilizadoras y laudatorias de las iniciativas Ids colectivos de maestros y
profesores (Achilli, 2010). Fundamentalmente, ygahl que sucedia con la reduccién
de la escolarizacion al contexto, se trata de dakarnuevas miradas superadoras de la
negacion de la posibilidad. Como sefialan Alliau®yschatzky (1992), la practica
docente esté orientada y constreflida por muchagpes, pero también puede generar
modificaciones, desmitificar la experiencia aliemadhabilitar la produccién de nuevas
respuestas en el trabajo con situaciones de dédégiiaocial y educativa. De forma
irrenunciable, la pobreza debe dejar de ser uncas@®bre el que se puede operar,
tornandose algo con lo que poco o nada puede lea(®esra, 2003b), al tiempo que es
preciso producir herramientas conceptuales y méigias que permitan tornar
visibles un conjunto de practicas que los doceydegenen desplegando para sostener
ideales mas igualitarios y mas democraticos pasastudiantes, sin perder de vista las
tradiciones que alli se superponen e hibridanyinsulos paradojales con posiciones
autoritarias y discriminatorias que alli se engargdas complejidades que constituyen,

cotidianamente, al oficio de ensefiar.
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SEGUNDA PARTE

La construccion historica de los vinculos

entre trabajo docente e igualdad
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CAPITULO 3
Articulaciones y disputas en la trama entre
trabajo docente e igualdad educativa:

una aproximacion historica

Introduccion: sobre el trabajo de ensefiar como lugade llegada de multiples

significaciones

Quien se embarque en la tarea de comprender @jdrdle ensefiar asociandolo a un
sentido Unico se enfrentara sin dudas a una emprresanto imposible de realizar.
Reproductora de desigualdades, homogeneizadogeadibra, formadora de ciudadania,
transmisora de saberes del trabajo, lugar de ledp@cio de sostén de reivindicaciones
sindicales, expresion de una semiprofesion, ejerdplérabajo estatal, inculcadora de
valores morales, la docencia en nuestro pais ymarida Latina ha sido el lugar de
llegada de una multiplicidad de significaciones guggnaron por fijarla a diversos
sentidos. En este sentido, como significante abierio definido a priori, se constituyo
en un campo de disputas por promover dichas fii@spque resultaron en cada caso

provisorias y debieron incorporar, reformular yisgsintentos similares.

Detenerse en estas disputas no implica de ningido rabocarse a estudiar conflictos
retéricos en el plano de la palabra escrita o la@btpie supongan un plano ajeno a las
disposiciones, devenires y practicas del cotidiascolar del trabajo de maestros y
maestras. Por el contrario, y como hemos sefialadgl eapitulo 1, el analisis de los
discursos en torno del trabajo docente se refietesaprocesos de articulacion y
produccion de sentidos (Laclau y Mouffe, 1985) gaeproponen producir un cierre

parcial y precario de aquello cuya significaciotéezbierta (en nuestro caso, el trabajo
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docente). El discurso implica accion y la pracésaen buena medida discursiva, por lo
que no seria viable afirmar la distincion entreudliiso y practica (Cherryholmes, 1998).
El analisis de los discursos acerca del trabajerdefiar es, en este sentido, un analisis
de procesos sociales que constituyeron las practieamaestros y profesores y que
expresaron intentos por dominar la indeterminad®ito Social en el campo del trabajo

docente, procurando ordenarlo y organizarlo.

Otro tanto puede decirse de la idea de igualdadatida, siempre tan cercana a las
nociones, expectativas, representaciones, imagesealuaciones del trabajo docente.
Dicha idea también constituyé un campo abierto@mpnente redefinicion, dentro del
cual se libraron luchas por establecer el sentidolo que debia entenderse por
“igualdad educativa”. Nuevamente, no se tratdé de disputa retOrica sino que sus
consecuencias en la construccion cultural del eotalescolar y del trabajo docente en

particular fueron especialmente importantes.

La configuracion del trabajo de ensefar en la Argarestuvo indisolublemente ligada
a la produccion de sujetos politicos y a las irgeciones del Estado y de los colectivos
docentes en las disputas en torno a la idea dédaghi@ducativa, en el marco de las
cuales la inclusién implic6 un proyecto politiconflamental en una sociedad
excluyente (Dussel, 2004; Popkewitz, 1999). En asstetido, tanto las identidades
docentes como los sentidos atribuidos al signifee@gualdad nunca fueron estaticos ni
se mantuvieron exento de conflictos, sino que fu@igieto de una serie de luchas por
fijar su significado. Al mismo tiempo, dichas prediones de sentido articularon
nociones acerca de la posicion que los docentdarda@lsumir como ensefiantes e ideas
acerca de como proceder frente a lo que, de mammrangente y provisoria, era

definido como desigual y necesario de ser modibicad

Me propongo aqui presentar una discusion en toehanddo en que trabajo docente e
igualdad educativa se articularon historicamentmrnfiguraron una trama compleja e
inestable, analizando sus inscripciones partical@re cuatro momentos: el momento
fundacional del magisterio, el periodo de la ultidietadura, el de las reformas de la
pasada década de los "90, y el correspondiente sa ptditicas educativas

contemporaneas. Estos periodos fueron seleccionamidanto momentos de fuerte

condensacion de debates en torno de esta arti@nlani nuestro pais y en la provincia
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de Buenos Aires en particular. El andlisis se rautte una serie de aportes conceptuales
y metodoldgicos aportados por el analisis politael discurso y se nutrird de
investigaciones desarrolladas en el marco del cadgda formacion y el trabajo
docente y la politica e historia de la educaciérapa primero y el tercero de los
periodos, y de un trabajo de recoleccion de fuepéga el caso del segundo y del
cuarto, a los fines de dar cuenta de los modos e s ligaron y articulan
escolarizacion, trabajo docente, igualdad y consitbm de hegemonia. En este sentido,
intentaré aqui realizar un analisis de las poBtaacentes desde la discursividad oficial,
entendiendo por ellas las “normas, leyes, programeicticas e instituciones, que
pueden ser analizadas como discursos en tantoat® de procesos sociales de
significacion (...) [y que procuran] fijar de modoweatsos la nocion de docente, en
tanto posicion de sujeto” (Southwell, 2007a:263)bi€n se les asigna una posicion en
las formaciones discursivas, cabe sefialar quedosnties se vieron y ven atravesados

por una historia particular y especifica de la @sain que los constituyé como sujetos.

FUNDACIONES Y DISPUTAS EN TORNO DE LA CONSTRUCCION DEL TRABAJO DOCENTE
EN NUESTRO PAIS. NORMALISMO , ESCOLARIZACION Y NOCIONES RELATIVAS A LO

COMUN

Desde su surgimiento como politica publica, eldmaldocente ha ocupado un lugar
central en el desarrollo de la regulacion social.lds inicios de la modernidad, dicho
trabajo se inscribid en las nuevas relaciones égrpracticas de los Estados nacionales
y las pautas de comportamiento de los individu@ssyypusieron el desarrollo de modos
de gobierno, y que dieron cuenta de la construadgdsistemas sociales y culturales de
regulacion. De este modo, el trabajo docente satinen la trama que se establecid
entre el gobierno de la sociedad y el gobiernoodeindividuos, en el contexto del
problema de la gubernamentalidad (Birgin, 1999;cRait, 1978).

En el caso de nuestro pais, es posible afirmaehtrabajo docente se constituyd en un
tema de politica publica cuando el magisterio sedtaina profesion de Estado. En este
proceso, también aparecio el problema de la regulatel grupo que tendra a su cargo
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la tarea de educar a la poblacion de nifios: losstremey maestras. A través de la
normativa y otros mecanismos se procuraron poneatirenlacion discursos sobre la

docencia que funcionaran como estructuras, esqueopmsones, posibilidades y

limitaciones acerca de qué es lo bueno, lo desdadwmrmal y lo posible. Se volvia

fundamental para el naciente Estado nacional t@nsar cargo la produccion de sujetos
e instituciones (especificamente sujetos e insbies docentes) para que éstos
ocuparan posiciones en los procesos mas generdéssraencionados.

En sentido, es posible afirmar que el normalismosii uno de los discursos
pedagogicos mas importantes en la construcciordriuat de la escolarizacion en
nuestro pais, y quizas el mas importante en laigumafcion del trabajo de ensefar.
Como tal, contuvo una serie de articulaciones yygroiones de sentidos que
procuraron establecer los significados, represemtas, imagenes, expectativas y
practicas ligadas a la docencia que decisivamerftayéron en el modo en que
maestras y maestros se pensaron a si mismos eabsjotcotidiano. Sin embargo,
dicha influencia no fue unidireccional: los sujetdscentes intervinieron en la
construccion del campo apropiandose de algunossesignificados y resistiendo y

recreando otros, lo que lo torné en un espaciceemanente movimiento.

El normalismo constituyo, asi, un pilar fundamenla configuracion de los procesos
de regulacién social en el marco de la constitudémn sistema educativo, orientado a
producir y poner en circulacion reglas y pautas aqpentalaran el proyecto de
construccion de una Argentina moderna. Este Ulsopuso la intervencion del Estado
en la conformacion y desarrollo de las institucgode la sociedad civil como motor
para el desarrollo capitalista (Alliaud, 1993). licintervencion, ademas, incluyé la
difusién de sistemas simbdlicos y representacideésnundo tendientes a favorecer la
realizacion de los intereses sectoriales de logagradlominantes (Tenti Fanfani, 1988).
En este sentido, el discurso normalista, el modquense construyd histéricamente la
profesion docente y la regulacion del trabajo dsegar estan estrechamente vinculados
a los procesos de expansion de la escolarizacdm gstatalizacion de la educacion en
nuestro pais (Southwell, 2009). Asimismo, es pesibéfialar que la hegemonia
normalista traspaso los limites de las escueladasando a la sociedad, difundiendo
la cultura escrita y moldeando tanto el espacidigailicomo la sociabilidad privada
(Enrico, 2006, 2008; De Miguel, 1997; De Miguel, Biaggi, Enrico y Roman, 2007).
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Fundamentalmente, el normalismo se asocié en dao®sna la fundacion de las
primeras instituciones formadoras docentes, laadtas Normalés, en el marco de las
politicas estatales tendientes a sistematizar tmlaizacion en nuestro pais. La
formacion de docentes supuso un eje clave en laoimgo civilizatoria que, con
innegable inspiracion sarmientina, el Estado asumidleposito en la llamada
“educacion comun”. El trabajo docente abandonésastaracter espontaneo para ser
incorporado a una serie de parametros definidoaligados estatalmente, lo que lo
tornaron una “profesiéon de Estado” (Birgin, 1999).0s docentes fueron convocados a
desarrollar una mision civilizatoria que consistid la difusibn de comportamientos,
disposiciones, valoraciones, gustos, estéigapautas culturales propios de los grupos
dominantes en nuestro pais a través de una tatidana en las escuelas primarias mas
vinculada a la moralizaci6hque a la transmision de contenidos (Alliaud, 1993)
escolarizacion incluyo también la educacion senttaley de los sentidos, la regulacion
de las emociones, los regimenes de visibilidad golafiguracion de la experiencia
sensible (Pineau, 2007b; Serra, 2011).

En este marco, los maestros fueron ubicados engalr Ide funcionarios estatales,
difusores de los valores de lo publico y de losgpios que estaban vinculados a la
consolidacion estatal. Esta convocatoria, si bigrosia una actividad a desarrollarse en
escuelas no confesionales, estaba imbuida de silbeligiosos: ser docente implicaba

responder a un llamado interior y asumir una tategegada y misional estrechamente

% La nocién de “Normal” esta asociada a la idearderha” o “tipo”, en tanto se trataba de la tipifigmn
de las practicas de quienes componen el grupo detroa “normales” (Alliaud, 1991).

% El magisterio se torné una profesion “de Estadoeksentido de haberse vuelto una estrategiaatentr
para legitimar las pautas que éste construy0 patalejo de ensefiar, y porque aquél se reservo el
monopolio de los titulos y el papel de principatrite de contratacion y financiamiento para el eayple
imponiendo los criterios de reclutamiento y regdtael ingreso en la profesién (Birgin, 1999).

67 Consliltense los trabajos de Pineau (2007b) pasmaélisis de la escuela como “maquina estetizante”,
y de Serra (2011) para un abordaje de las relagignarticulaciones entre cine, educacion escolar y
discurso pedagogico en el siglo XX, examinandopiaxedimientos politico-pedagdgicos ligados a un
proyecto filoséfico-politico que se despliegan base

® Como agudamente sefiala Morgade (1997) la “moradin no tuvo connotaciones univocas sino
diferentes inscripciones: “proteccién de la propgrivada (respeto por lo ajeno), resguardo didror
social existente (respeto por los valores hegeméjidnstalacion en los sujetos de controles iotern
individuales, sustitutos de la policia y los colgsoexternos represivos, adquisicion de las palgasda
de las clases hegemonicas (...) ‘nacionalizar’ anloggrantes, desarrollar lazos afectivos con ledie
que los recibiera y propender a la integracionaiilacha de sus hijos” (Morgade, 1997:65).
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ligada con una narrativa de salvacion (PopkewR89) reformulada por los sectores en
el poder: inculcar los patrones civilizatorios a lmmbres y mujeres “libres”, de modo
tal de administrar su libertad en pos de garantiaano un paraiso extraterrenal sino la
posibilidad de una republica moderna, pro-europediprada de los peligros del

supuesto atraso, inutilidad e inferioridad de Bsgos culturales propios de la poblacion

originaria del sur latinoamericafio

La imagen de funcionario expresa parte de los pascde conformacién de magisterio
y de secularizacion de la ensefianza, y se fundaidanen la regulacién de la relacién
laboral a través de la asalarizacion de maestmrasgstros. Esta mistica del servidor
publico, preocupado por las necesidades del Estawalibuyo a debilitar los esfuerzos
por legitimar cientificamente la ensefianza y cadéola burocratizacién del trabajo
docente (Birgin, 1999). De este modo, los debeeckeatad y heteronomia exigidos a
los funcionarios publicos se articularon con congmes morales, vocacionales y
redentores, sobre la base de las premisas anaizsadal parrafo anterior. El Estado
pas6 a ocupar una posicion central y se convirtiérepleador de docentes a la vez que
disefid, definié y se hizo cargo de su formacioivjmdicando para si el monopolio del
conjunto de pautas y premisas que luego debiandiige a todos los ciudadanos, bajo
la forma del saber considerado legitimo (Tenti Banf1988). Tornarse profesional
estaba estrechamente ligado con volverse funcmngritener un puesto en la
administracion publica. Ambas dinAmicas se yuxtapas e impregnaron el habitus
docente (Birgin, 1999).

Las Escuelas Normales se constituyeron en instardgaformaciéon de educadores
profesionales y laicos, en reemplazo de los maestspontaneos que, a modo de
profesion “libre”, ejercian la docencia sobre lg@dae un saber practico adquirido por
medio de la experiencia, antes de la formacioersigtica de maestros en nuestro pais
(Birgin, 1999; Tenti, 1988). Las Escuelas Normalgsito a los Colegios Nacionales-
asumieron, asi, la tarea de secularizacién dedaf@amza y fueron agentes centrales en
la conforamacion de sucesivas camadas de docergspagios de produccion de un

saber pedagodgico especifico, relativo a la infancila ensefianza, que dotaria de

%9 Como sefialan Alliaud y Antelo (2009), debido a egmte contribucién al orden y el progreso social,
los maestros se convirtieron en “salvadores” denacén que el Estado estaba impulsando.
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identidad, autoridad y legitimidad a los sujetosestiads y maestras (Birgin, 2006).
Estas instituciones constituyeron un ambito prgiddo de formacion del magisterio
pero también de los agentes de administracioniskeinsa educativo, como directores,
inspectores y funcionarios (Southwell, 2009; Maen$991). Asimismo, y como
sefala Pineau (1997), la creacion de los sistethasavos modernos no cuestiono las
caracteristicas que se demandaban al docente @iavigue les sumo las realizadas en
el marco de los planteos de “profesionalizacionaldocencia, que en muchos casos
estaban subordinadas a lo moral y lo actitudinabr& la base de estas premisas, se
intentd conformar un cuerpo de docentes homogéneomado para desempefiar una
tarea destinada a consolidar un modelo societalndemalismo apuntd, asi, a la
uniformizacion inicial de los docentes (Pineau,201

Esta estrategia de formacion del educador/funcioriae acompafada de dos imagenes
mas, sobre las que se sustentd la construccidéa datbridad del magisterio. Por un
lado, la de una supuesta neutralidad ideoldgioajmplicaba que los maestros llevaban
adelante su tarea de modo objetivo y sin adhepli@amente a principios politicos,
aun cuando su trabajo consistiera en la difusiotasigpautas y premisas culturales de
los grupos dominantes. Por otro lado, la imageradeocacion, la abnegacion, del
servicio y de la entrega, asociadas al cumplimidetona “elevada mision”, laica pero
con ribetes religiosos en los términos en los quesalo hemos analizado, tendiente a
“salvar” a las almas de los peligros de la barbwargerealizar un sustantivo aporte a la
construccion de una nacion moderna. En ese marsondestros y maestras debian ser
“modelos” y “ejemplos de conducta”, rasgos vincokda las cualidades morales
ligadas al deber ser, que se agregarian a la pasdsi método o saber especifico
acerca de la ensefianza, en el contexto de unadpgidadel modelo” que tipificaba
practicas, conductas, cosmovisiones y organizasipaea unificarlas (Alliaud, 2009).
La vocacion y las cualidades morales estaban emeprilugar para quien se
desempeiara como docente; luego vendria el dordelionétodo y, por ultimo, la
sabiduria (Tenti Fanfani, 1988). Estas imagenekiignt diferenciaciones por género
(Morgade, 1992,1997): mientras que para el casceriemn se hacia alusion a la
“segunda madre”, para el caso masculino se estabhlasociaciones con la figura del
sacerdote, haciendo ambos referencia a la ideaoc&cidon, a un “llamado interior”
indeclinable, a cumplirse con pocas gratificaciomegeriales y con altas satisfacciones

a nivel espiritual (Pineau, 1997). Moral y religido se excluian sino que
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“Los normalistas se sintieron “apoOstoles del sabgr conservaron su fe
inquebrantable en las fuerzas espirituales del stagio (...) La mistica

apostolica constituyé una ruptura con la constifurcianterior del trabajo de

ensefar (...) Se demandaba entonces, de los magstrasstras, a la vez que el
cumplimiento de los deberes del funcionario quelicapa la profesion, una

moralidad integra (qQue ya era exigida en el trabd® ensefar las primeras
letras) y una vocacion innata. Vocacion, abnegagiéservicio. Ser maestro/a
respondia a un llamado interior (...) Cuando la fooide de docentes se
institucionalizd, los obijetivos religiosos se seciziaron sin perder el fervor

moral” (Birgin, 1999:25-26)

Las dindmicas de género tuvieron un lugar estrantaren estos procesos. La docencia,
considerada como una prolongacion del ambito doooégsbrnd compatible la relaciéon
entre femineidad y trabajo asalariado. La tareardefiar se concibié como necesaria
de ser puesta en manos femeninas (Morgade, 199fovims, 1996). Esto sucedid
tempranamente: ya en 1822, en la Ciudad de Bueines,/fl 75% de la docencia
primaria era femenina, constituyendo la profesiénndas alto rango, junto con la
religiosa, que podian ejercer las mujeres, ademasd oportunidad de ascenso social
en un contexto de alternativas escasas (Birgin9)19%s diferencias de género se
expresaron en los salarios, que eran inferiores easo de las mujeres respecto de los
varones (Feldfeber, 1990), y en las posicioned eamepo de la ensefianza: en el nivel
superior, propio de la produccidon del saber y lmiattracion de las ocupaciones,
predominaron fuertemente los varofiemientras que en el plano de la implementacion

y ejecucion de las préacticas pedagogicas —orgamigadorno de un saber instrumental

0 Como sefiala Pinkasz (1992b), cabe marcar unaedifiercion en la composicién por sexo de la
docencia en las diferentes modalidades de la ensefimedia. Mientras que habia una proporcion mayor
de varones en el caso del Bachillerato —que luégo a la universidad y serian los profesores ‘fatg”

de los Colegios Nacionales-, habia una mucho ntascahtidad de mujeres en la Escuela Normal.
Cuando se produce la expansién del nivel y comie@zéngresar nuevos profesores y, en ese marco,
comienza a deteriorarse la remuneracién horaria mtefesor, los nuevos integrantes fueron
predominantemente mujeres (Pinkasz, 1992b).
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de la tarea- predominaron las mujétesSe configuré una idea de la mujer como
“maestra natural” (Morgade, 1997; Tedesco, 1988)una responsabilidad de
“maternidad social” (Birgin, 1999), imprescindilpjara la regeneracion de la sociedad,
gue delineé los modos en que docencia y femineidasmparentaron estrechamente. El
magisterio se tornd un trabajo para mujeres y deenesi (Morgade, 1992), lo que
implicé que el normalismo supuso una oportunidada=eso al campo intelectual por
parte de algunas mujeres. Al mismo tiempo, se gordi una nueva moral moderna en
torno de un “feminismo civilizador” que implicé uraerte adhesion a las ideas de
Sarmient&’ relativas a las ventajas de la civilizacién y esprecio por la barbarie, lo
nativo y lo popular, y que supuso una serie de aasren la esfera femenina relativos a
lo considerado una “moral correcta” que se difei®ede los modelos heredados de la
colonia (Pineau, 2001b).

La docencia se constituyd, asi, en una complejaulation entre lo vocacional, lo

moral®

y la posicion de funcionario, en la que el géneno un lugar fundamental
(Birgin, 2000). La idea de que la docencia es abdjo, sin embargo, tardaria un

tiempo mas en afirmarSe Como sefiala Pinkasz (1992a), la formacion de tmuases

"L Birgin (1999) sefiala agudamente el modo en qupdagiones de género no fueron estaticas y analiza
cdémo las maestras norteamericanas traidas por &doa nuestro pais desplegaron otras maneras de se
mujer, donde la nocién de trabajo y servicio pibiitcorporaba cuestiones relativas al poder y itaato

de decisiones que discutian los patrones de gémngeates desde las voces del feminismo doméstico
norteamericano, al que adherian muchas escritogentinas de la época. Como apunta la autora,
“también son “otras’ maestras y ‘otras’ mujeresnasstras de la Capital que no se retiran del @sngr
Pedagogico de 1882 junto con los sectores ecliesi@spermitiendo con su permanencia el quérum para
su realizacion” (1999:44).

2 para un abordaje del imaginario sarmientino, véheghaustivo analisis de Enrico (2006, 2009, 2010

3 Sin embargo, y como sefiala Pineau (2005), sertraaescondié histéricamente una posibilidad de
desafiar el mandato de la “moralidad” que invesfiamormalismo. “La maestra, empleada publica se
permiti6 volverse en ciertas ocasiones “mujdsliga’ en la totalidad de las acepciones qubdli
término adoptd en el habla cotidiana, porque ehge carnal y los excesos en demasia fueron parte d
“el lado oscuro” que estructuré la condicion denigjer docente (Pineau, 2005:90)

™ Recién con la sancién de los primeros estatutaerdes —el Estatuto del Docente Argentino del
General Peron en 1954 y el Estatuto del DocenteioNakc de 1958- comenzarian a incorporarse
elementos relativos a la dimension laboral de Heatalocente, proceso que se consolidaria a parta d
creacion de la Confederacion de Trabajadores dalleacion de la Republica Argentina (CTERA) en
1973, donde los docentes comenzaron mas clararaenttopercibirse como trabajadores. Sin embargo,
como sefiala Puiggrés (2001), tempranamente serdiesaim demandas mas amplias de participacion en
la planificacién, gestion y conduccién de las jal educativas. En este sentido, las primeras
asociaciones de docentes se enfrentaron al pougiraico y conservador desarrollando acciones de
protesta y reclamo, y esbozando la posibilidad destcuir federaciones de alcance nacional. Estos
intentos se plasmarian en la creacion de la Corded® Nacional de Maestros en 1916 que sostuvo una
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comprendid6 mucho mas que la fundacion de Escuelasndes y supuso la

constitucién de una categoria social en tanto gagrouna serie de propiedades que
permite su autoidentificacion y la identificacioorpparte de otros. Ademas, la tarea
normalizadora excedia a la formacion de los nostaaiporque la construccion de una
cultura profesional exigia el establecimiento decms institucionales que encuadraran
las préacticas. Para lograr este cometido, se regleron las actividades de los
maestros, se produjeron observaciones y acciondeamtes e inspectores, y reclamos
diversos de las autoridades para cumplir con tahativa. En el caso de la provincia de
Buenos Aires, un esfuerzo particular se dirigié arradicacion del método mutuo y a la
imposicion del simultdneo, en tanto los primeragritos sisteméticos de educacion
comun en territorio bonaerense, tanto en la ciutado en la campafia, se habian

desarrollado utilizando el método lancasterianok&sz, 1992a).

La institucionalizacién de la escolarizacion y dddrmacion docente en la provincia de
Buenos Aires implicé la conformacién de un espaciblico civilizador en torno de una

ambiguiedad fundacional relativa a la nocion deolon:

“Si la cruzada civilizadora implicaba la existencide "no civilizados’, sus

destinatarios no podian ser a su vez los respoesatiifectos de la misma. Esta
tension fuerza un sentido de la nocion de "Educa€dédmun’ como educacion
para los ‘comunes’, que son “diferentes’ de quiejggsen los mecanismos de

dominacion politica”(Pinkasz, 1992a:54)

Dicha institucionalizacion fue acompafada por ladacion y expansion de Escuelas
Normales en el territorio bonaerense. La provintci@o una Escuela Normal que
funciond desde 1825 y escuelas normales lancasdsriprohibidas en 1833. Desde
1855 a 1876 volvié a funcionar la Escuela Normagbeseliente de la Sociedad de
Beneficencia, en la que se seguia ensefiando@&hsidancasteriano (Birgin, 1999). En

ese periodo, en 1865, la provincia cre6 una Esdumiamal de Preceptores en la Ciudad

serie de reivindicaciones que crecerian duranterimera mitad del siglo XX y que se tornarian
elementos clave en las disputas por los primeradutgs. En tanto excede los limites y aspiracialees
este capitulo, no abordaré aqui los procesos dicalizacion docente, pero para su analisis pueden
consultarse los trabajos de Birgin (1999), Cre$p9{), Puiggros (2001) y Saforcada y Felman (2010).
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de Buenos Aires, para luego erigir en ella dosedasinormales mas (Pineau, 1997). Se
normalizaban las practicas como forma de contrdadeetividad de los docentes, cuya
tarea debia extenderse hacia los parajes mas degamcel objetivo de la difusion de un
orden especifico. Estos intentos por organizasda&cion docente fueron consecuencia
pero también acompafaron el proceso de construabgbnEstado argentino y la
conformacion de la nacion, sobre la base del madidl&stado liberal controlado por la

oligarquia.

En la provincia, en medio siglo aumentaria consiollemente el nimero de docentes
diplomados, hasta casi alcanzar la totalidad. B8 ¥&tos constituian el 31% mientras
qgue en 1923 llegaban al 98,3 % (Pinkasz, 1992). larjo de ese periodo de tiempo, la
Ley de Educaciéon Comun de 1875 permitia que loss€or Escolares de Distrito
nombraran a personas sin titulos en cargos docartdesdicion de que se sometieran a
los examenes de habilitacion que el Consejo GendealEducacion establecia
periddicamente —aunque no todos los maestros cewraplicon este requisito. Al no
egresar docentes de las Escuelas Normales al rigopeerido por la expansion del
sistema educativo provincial, el Consejo GeneralEdeicacion se convirtid en la
instancia titularizadora mas importante. En tamatdhabilitacion provincial constituia
una alternativa provisoria y existia una mayor gnexicia por los egresados de las
Escuelas Normales, la situacion mencionada apoti estructura diferenciada del

sistema educativo provincial (Pinkasz, 1992a)

A estas instituciones deben agregarse las Escu®asmales Populares,

establecimientos de formacién docente en la privifundados y financiados por
Sociedades Populares de Educacion, con algin @psugervision de las autoridades
educativas provinciales (Pinkasz, 1992a). Su abease habilitd a principios de la
década del 10 del siglo XX y llegaron a ser 3#egritorio bonaerense, desarrollando
una mayor apertura hacia la sociedad civil y enshyaotro modelo de formacién

docente (Pineau, 1997).

S En la provincia de Buenos Aires, los salariosakaan dependiendo de si los maestros eran titutados
no, y el Reglamento de Titulos de Maestros de fuohassiglo XIX disponia una preferencia por el
personal docengte formado en las institucioneslaygeovincia y la Nacién habian previsto para tfa f
por sobre aquellos diplomados por haber ejercidan@s de diez afios (Birgin, 1999).
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Para la capacitacion y actualizacion de los dosendt la provincia se previeron,
ademas, una serie de dispositivos entre los qaergaban las publicaciones —como la
Revista de Educaciéry las Conferencias Pedagdgicas, de asistencigatdria por
parte del personal docente, con la intencion d®umizar las practicas de los maestros
a través de la puesta en contacto con los adelédtogcos y pedagdgicos (Pineau,
1997). La intencién era homogeneizar las heteragpeicticas de los docentes de la
provincia. Los maestros perdian, asi, injerencidaatefinicion de las actividades que

desarrollaban.

Si pensamos junto con Hall (2003) que las idenadagk construyen en el cruce entre
los discursos que se proponen interpelar a lososuyeel modo en que ellos se sienten
convocados por los discursos, debe sefalarse gu@réamisas normalistas fueron
incorporadas y apropiadas de muy diversas manemk$p sujetos docentes. Quizas
haya sido el trabajo de Puiggros (1990) el que amabadamente haya mostrado cémo
el normalismo no supuso un conjunto homogéneo jgdosusino posiciones diferentes
a su interior, tales como los “normalizadores” g fdemocratico radicalizados”, que
disputaron sus sentidos y pugnaron por establecdreta la interpretacion valida del
mandato normalist& Estas diferencias no sélo dan cuenta de luchastezior del
campo del trabajo docente, sino también de pugeasfijr el sentido del ideal
igualitario de la escolarizacion del que el magistera un pilar central. Mientras que
aguéllos sujetos mas proximos a las posiciones derimo-radicalizadas sostuvieron
un ideal igualitario en términos de la formacionlaleiudadania y el pleno ejercicio de
derechos, como asi también del desarrollo de usigipo ética como parte central de la
profesion docenté, quienes abrevaron en los postulados normalizadareendieron a
la igualdad como una nocion asociada al trato hemeigante que procuré desterrar las
marcas de la barbarie e imponer los rasgos deuwhaac“civilizada” y supuestamente

superior. De este modo, el normalismo no implicé €ijacion dltima y definitiva de

6 Como sefiala Puiggrés (2003), las disputas aliimtelel normalismo también estuvieron dadas por el
hecho de que la Escuela Normal de Parand y lasioishes a su imagen y semejanza no transmitieron
una ideologia pedagogica homogénea. Ademas, elatismo adquirié una cierta autonomia respecto de
las politicas oficiales y de las corrientes filosa$ de la época. Si bien ellas influian sobreeespmiento

y la actividad de los docentes, éstos desarrollgmsiciones propias en las aulas, las conferencias
pedagdgicas, las oficinas ministeriales y de loses escolares, las reuniones de las cooperageras
las escuelas normales (Puiggrés, 2003).

" Quizas “el Loco” Vergara haya sido el exponentes rkaro de este posicionamiento. Véanse al
respecto los trabajos de Puiggrés (1990) y de inggata (2011)
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sentidos para la profesion de ensefiar sino quelehglosiciones contradictorias que
pugnaron por dominar el campo de la discursividamnalista e intentaron constituirse
en hegemonicas (Southwell, 2009). Estos debatedbidamtuvieron expresiones

especificas en el ambito de la provincia de Buées (Pineau, 1997)

A estas dos corrientes dentro del normalismo cgbegar las posiciones socialistas y
las anarquistas. Los primeros compartian caratitassde los normalizadores y los
democratico-radicalizados, y aunque defendian Ilmcipalidad del Estado se
interesaron particularmente por el papel de laestac civil en el sistema educativo.
Impulsaron iniciativas como las bibliotecas popesgary los recreos infantiles que,
aungue desempefiaban un papel complementario aclel@spublica, incorporaron
saberes y practicas alternativas (Barrancos, 19%9®#b). En las practicas escolares se
aproximaron a los democratico-radicalizados en ildentos de generar vinculos
participativos con los alumnos y sus padres y debedir el autoritarismo de quienes
dirigian el accionar normalizador (Puiggrés, 200Bpr su parte, las posiciones
anarquistas fueron antiestatistas y libertariaprogmovieron la creacion de escuelas
vinculadas con dicha corriente, con las organizeesomutuales y con los nacientes
sindicatos obreros, con contenidos especificoseRibargo, no se diferenciaron de las
escuelas estatales en la metodologia o en la aagadmn interna (Barrancos, 1990;
Suriano, 2004). Los democratico-radicalizados, &uxialistas y los anarquistas
coincidieron en desarrollar posiciones docentes gpertaran a una educacion
alternativa al modelo normalizador que se tornabgemoénico. Los dos primeros,
incluso, fueron docentes, inspectores y funciosadel sistema educativo, por lo que
sus posiciones no fueron marginales sino que peseacdisputas de importancia
(Puiggros, 2003).

El modo en que se resolvié esta disputa a favolaslgosiciones normalizadoras —
aungue las democratico-radicalizadas y las sot@aliso se desvanecerian del todo-
prefigurd, al interior del normalismo una nocion idealdad asociada a la idea de
homogeneizacion (Dussel, 2004; Southwell, 2006)a Bsticulacion se tradujo en la
premisa de modificar, borrar y eliminar aquello siderado diferente y sinénimo de
inferior y peligroso. Asimismo, para el caso destuepais y, en particular, para el de la
provincia de Buenos Aires, implicé una tarea “hoermgzante” en términos de la

distribucion de pautas de los grupos en el podeomo parte de la misma operacion,
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de valores “nacionales” que se antepusieran a laca®s culturales regionales o
extranjeros que los alumnos y alumnas portabare@in1997). La educacion escolar
incluyd, asi, unas formas de transmisién al tiegpe excluyd otras, por lo que es
posible mirar a la historia de la educacion escefael siglo XX como la historia de lo

que la cultura escolar hizo sobre otras manifest@s culturales (Serra, 2011).

En este sentido, el movimiento de inclusién queusapuna escuela publica planteada
como universal, obligatoria y gratuita, prometeddeaun seguro ascenso social, se
combind, como parte del mismo movimiento, con uertkl sesgo excluyente en el

tratamiento de las diferencias culturales:

“El' movimiento de inclusion supone la integracibm en “nosotros
determinado, ya sea la comunidad nacional o un grparticular (...) Este
‘nosotros’ siempre implica un ‘elloss que puede gmmsado como
complementario o como amenazante (...) La inclusibnuea identidad
determinada supone la exclusion de otros, la dabnide una frontera o limite

mas alla de la cual comienza la otreda@ussel, 2004:308)

En el caso de la provincia de Buenos Aires y destnogais es posible afirmar que la
equivalencia entre igualdad y homogeneizacion trgmmo consecuencia el
congelamiento de las diferencias como amenazaidetefia (Dussel, 2004; Southwell,
2006). El “afuera” queda asi fijado como alteridadductible y como el “enemigo” a
anular y eliminar. La escuela construyé una cultlo@mun” (Carli, 2003), y esta
definicion implico6 un ciudadano “libre” de partiemismos (étnicos, religiosos,
corporativos, relativos al ambito local), que acafi el objetivo de lograr la
homogeneidad social y cultural y el proceso de @atecion de la dominacién estatal
(Alliaud, 1993; Pineau, 1997; Serra, 20%1)a igualdad planteada en términos de
acceso y de uniformizacion curricular en la disicibn de un conocimiento

considerado valido —vinculado al enciclopedismo &nista hegemonico a fines del

"8 El sistema educativo argentino legitimé, asi, adha parte de la cultura, restringiéndola a ciertos
modos de entender los conocimientos, el arte,dberss, las reglas sociales, la normalidad, lo ifidon
y lo prohibido (Serra, 2011).
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siglo XIX- y, sobre todo, a la distribucion de pmsuitcomunes de moralizacion
estructurd, en buena medida, las primeras décalasalajo docente como profesion
de Estado y la consolidacion de la institucionaiiza de la formacion docente. Esta
tarea moralizante fue privilegiada por sobre l&rithgcion de conocimiento socialmente

valido:

“La instruccién general, destinada a las clases rhags de la poblacién, tuvo
un objetivo claro: transformar, convertir, anteseajformar; moralizar, antes
que instruir. Aunque encontramos en el discursoitipol del periodo

apreciaciones de este tipo: “el gobierno del puetime por condicion que el
pueblo sea ilustrado’, debemos precisar el sigaificde dicha ilustracion (...)
La ilustracion, en tal definicion [liberal], haceeferencia a un conjunto de
predisposiciones que habilitan al individuo paransttuirse en miembro pleno

de la sociedad, antes que a la posesion de conecios” (Alliaud, 1993:52)

La identidad nacional comin requeria el abandonddeetidades particularistasy
también de filosofias individualistas liberales. fommacion de sujetos “nacionales”
necesitaba del abandono, por parte de éstos, l@agua, costumbres, héroes y formas
de vestirse y relacionafSey de la suspensién temporaria de todas las difexe en
pos de una accion equivalente de todos los ciudsd®@ussel, 2004). En este marco, la
tarea de civilizar fue planteada en términos depajes a los sujetos de sus
caracteristicas socioculturales previas. El tradagente desde el punto de vista de las
regulaciones estatales se asocio, asi, a la homizgeion de grupos heterogéneos a

través de un sistema de ensefianza uniforme ereteeimitorio nacional.

" Una de las expresiones de la creacién de unadficde equivalencia entre los sujetos y de la
suspension de las diferencias que portaban fuddpcaon de los guardapolvos escolares, que justsa
fundamentos igualitarios y moralizantes tuvieroe$ higiénicos y profilacticos (Dussel, 2004)

8 Desde una perspectiva decolonial, estos procesosuknta de que, pese a que el periodo colonial ha
finalizado como sistema politico en casi toda Ag®rLatina —salvo en el caso de nuestras Islas
Malvinas-, el colonialismo impregné las relaciopesiagdgicas y sociales que se configuraron y que,
desde una mirada etnocéntrica, omitieron, neganxeiuyeron y anularon los rasgos y pautas cultsrale
de los sectores dominados.
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Estas premisas tuvieron inscripciones especifinasl €aso de la provincia de Buenos
Aires. El imaginario civilizatorio, caracterizadorga formacion de ciudadanos iguales
ante la ley, la funcién civilizatoria de la escyeia escolarizacién de las masas —
consideradas “barbaras’-, el Estado docente, lgaibliedad escolar, la participacion
de la sociedad civil en las cuestiones escolaeesadionalizacion burocrética y la
descentralizacion econdémica y administrativa, shd®llo de la pedagogia tradicional
y del sistema simultaneo, fue reemplazado por elginario normalizador (Pineau,
1997). Esta sustitucion implico la limitacion delder de los Consejos Escolares como
cuerpos colegiados locafésasignandoles Gnicamente el control administratiedas
instituciones-, la configuracion de un modelo dgpatcion basado en la punicion, un
mayor control de la sociedad civil, la “argentigipa” del curriculum y la necesidad de
clasificacién y homogeneizacién de los sujtosa entrega de las tareas que habian
desempeiado los Consejos Escolares al Cuerpo pectoges fue una de las mayores
expresiones de los limites a la participacion deslgietos sociales. Los inspectores se
convirtieron en consejeros y asesores técnicosodenties y directores, dedicando su
tarea a corregir sus errores y reproduciendouasirelacion docente-alumno con ellos
(Dussel, 1995; Legarralde, 2007; Pineau, 1997; &nk 1992a). Asimismo, la
Direccibn General de Escuelas, en el marco de flsatmacion del imaginario
normalizador, delegé en las Escuelas Normales Nale la formacion
institucionalizada de maestros y se reservo patassinecanismos de contralor y la
implantacion de dispositivos punitivos. Debido aelscasez de maestros “titulados”
oficialmente, y para evitar desvios y promover unayor homogeneidad en la
ensefianza, se incrementaron los requisitos paitalkcion, estableciéndose complejos
examenes para aquellos que no concurrieran a talas Normales pero que quisieran

ejercer la docencia (Pineau, 1997).

De acuerdo a Puiggrés (1990), la pedagogia norataia se basé en la creacién de
una norma o cuadricula general que permitia mexda aino de los individuos vy el

modo en que éstos cumplian con ella o se desvigrademetro comun. Esta pedagogia

81 véase el trabajo de De Luca (1991) para un asélisi avance de la Direccién General de Escuelas
sobre los Consejos Escolares

8 A estas caracteristicas deben sumarse la redudeoia obligatoriedad escolar, la diferenciacion
escolar y la segmentacion legal del sistema, elio@dnismo biologicista y la medicalizacién del
discurso (Pineau, 1997)
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supone que debe corregirse al individuo “desviaga’sea a través del castigo o a
través de estrategias que eviten que la condueiaara repetirse. Asi, se vuelve algo
normativo y prescriptivo de cual es la conductatdra”, “normal” y esperable,
produciendo y sancionando cuales son aquellos adampi@ntos considerados no
naturales, “anormales” y desviados, excluyendoiangs no cumplen con la norma en
el mismo acto de institucion de la vara comin @mue se mide a todos (Dussel,
2004).

Afos mas tarde, la difusion del positivismo en teepais y la incorporacion del
discurso médico al &mbito escolar proporcionariaevas coordenadas —revestidas de
una racionalidad cientifica legitimada- para justif las desigualdades sociales vy
escolares, y para asociar practicas y relacionas ideas de normalidad y anormalidad
y salud y enfermedad (Puiggros, 1990). El menciorthscurso permitia supuestamente
analizar las sociedades como producto de regutlesdg normas y encontrar las leyes
gue las gobernaban, ademas de proporcionar expliegcde por qué habia situaciones
que se desviaban del camino prefijado. Las leyesoim alcanzaban el aprendizaje de
los alumnos sino que también planteaban reglasngipios rigidos para el accionar
docente. El incremento de la regulacion del tralmgoensefiar implicé una mayor
exigencia en tanto todos debian ajustarse por @uas mismas reglas “naturales” y
“cientificas”, expresadas en los reglamentos esewl@ussel, 2004). Este movimiento
reforzaria aquellas tendencias que, al interior mieimalismo, entendian que la
escolarizacion debia orientarse a la homogenerat@dos sujetos como sinébnimo de
igualdad. Ademas, en esta equivalencia discurdivapilar se afiadiria al higienismo y
la idea de normalidad: el nacionalismo. Primere@npso en la idea de una formacion
“nacional” que borrara las diferencias y atenuaya tonflictos como clave para
consolidar la dominacion estatal (Diker y Terigd9Z; Oszlak, 1984; Tiramonti, 2001)
y luego asentado sobre la idea de formacion patidue se extenderia desde la gestion
de Ramos Mejia como inspector, el nacionalismo iaidiguun singular impulso con el
auge de las posiciones espiritualistas en el caedpoativo hacia las décadas del "20 y
el “30. Estas posiciones complejizarian y propoian nuevos ribetes al trabajo de

ensefar.

Como en otras jurisdicciones, en la provincia deerifis Aires el imaginario

normalizador incorporé del positivismo la supudstpelabilidad de la demostracion
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“cientifica”, el reduccionaismo biologicista y laegesidad de control continuo de los
sujetos (Pineau, 1997) En el caso de la provincia, los programas quéateensefiar
los docentes se caracterizaron por una progresi@aidnalizacion” del curriculum a
partir de la construccion de una cultura nacionaloadamente xenéfoba y solo algunas
voces se expresaron en contra de este discurgmsHivismo tuvo expresiones en la
provincia en la necesidad de generar un métodoggega=o cientifico, homogéneo y
universalmente aplicable. La figura de Francisca@quiza haya sido una de las mas
representativas de esta linea (Pineau, 1997). 8simi los planes de formacién
docent8* de la provincia también dieron cuenta de diferenexpresiones vy

apropiaciones de los planteos positivistas.

A partir del desarrollo de la pedagogia normalizadse va prefigurando una
escolarizacion que parte de la educabilidad de pmeate de la poblacion y apuesta a que
ella acontezca, aunque operando una serie de yeractpnes y clasificaciones que
plantean un vinculo autoritario entre docentesuynabs y entre el Estado y los sujetos
(Dussel, 2004). Para hacerlo, los maestros dispaleeruna pedagogia de bases
supuestamente cientificas que ubican a cada indiveth un lugar prestablecido. Asi, la
intencion y la disposicidn a escolarizar a las maseyeneraciones y a abrir la posibilidad
de futuros mas igualitarios, inclusivos y de pregrsocial se combiné con préacticas
discriminatorias, diferenciadoras, autoritarias ofoniales respecto de elfasen el
contexto de una tensién que estructurd el deveslimdrmalismo en la provincia de
Buenos Aires y en nuestro pais. Asimismo, el dsxuaie la igualdad se fundo, imbricé

y construy6 también a partir del establecimientdaddesigualdad (Southwell, 2006),

8 Siguiendo a Pineau, se desarroll6 una serie deccahes. Por un lado, se redujo la pedagogia a la
psicologia, y ésta a la biologia. Por otro ladodesplegé un “detallismo metodoldgico” que supamia
método universal y eficaz para lograr los resukadsperados Ademas, el nacionalismo oper6é un
desplazamiento del extranjero a la criminalidadi€Bu, 1997)

8 El imaginario normalizador también conllevé un fingiento de diferenciacién de la formacién docente
—entre titulados y no titulados y entre urbanosinales- que fue de la mano de la segmentacionsde la
igualdades heredadas del imaginario civilizatoiméau, 1997).

8 Un buen ejemplo de esta tensién es el modo erelimese expresa en la figura de Rosa del Rio,
directora normalista que hacia la década del 20sipgo 20 despliega dos escenas brutalmente
homogeneizantes respecto de sus alumnos —en suianhijos de inmigrantes- al pagar de su bolsillo a
peluquero del barrio para que rape las cabezasigl@lsmnos y al comprar cintas argentinas para el
desfile de la escuela por el barrio por el Diaadtntiependencia. En esta escena se conjugan udosent
de lo homogéneo asociado a lo igualitario a laguz una conviccion respecto de qué es lo mejor que
una escuela debe ofrecer a sus estudiantes, samlbask de una autoridad docente fundada en la
autorizacion estatal (Sarlo, 1998)
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formando parte de la idea de escuela publica dessl®rigenes y sin estar exento de

disputas:

“El formato escuela, tanto en Uruguay como en Atgen se forj6 a la luz de la
experiencia republicana de raigambre europea queectd estrechamente la
busqueda de igualacion social con la escuela cospa@o de lo comuan, segun
principios de ciudadania politica que, al proponera igualdad en el trato a
cada uno de los alumnos y alumnas, ponia al sisegnaativo en linea directa
con la formacion de la ciudadania igualitaria y da vida republicana”
(Southwell, 2006:47)

Por otra parte, se ha sefialado que la tradiciomalata (Davini, 1995) despleg6 una
serie de significados sociales y reglas de compuetao que atribuyeron a los docentes
un lugar especifico en los procesos de escoladimamasiva, que un numero de
analistas de los procesos de profesionalizacidla @asefianza sefialan como un lugar
subordinado (Contreras Domingo, 1997). En esteickenbhan puntualizado como el
normalismo prefiguré una posicion docente de agiica de normas y saberes
producidos, difundidos y evaluados por otros, ¢wrfdo a los maestros a un lugar de
desautorizacion y de mera puesta en practica decééc didacticas. Sin embargo,
investigaciones historico-educativas recientes fegorrido fuentes previamente poco
exploradas, como las revistas, mostrando que larpelkacion en términos de
subordinacion no resultd del todo efectiva paraosijunto de sujetos docentes. Por el
contrario, hubo quienes en las primeras tres décadelasiglo XX ocuparon posiciones
de produccion de saber pedagdgico, escribiendoulsficando articulos, manuales,
libros de texto y diversos escritos en revistaz@gphzadas, a la vez que dictaban
conferencias y traducian obras de pedagogos extoanpara su publicacion (Diker,
2006a, 2006b; Finocchio, 206%)Lejos de la recepcion acritica de las pautasaidis,

los docentes desplegaban posiciones que dabaraadentichas y debates dentro del

% Dando cuenta de este proceso, Finocchio (200%yare modo en que la revisi Monitor puso a los
docentes en un lugar central en tanto lectores tpresi La autora puntualiza en su trabajo las
modificaciones en las juntas de redaccién de lastev(que hacia 1932 pas6é a estar integrada
exclusivamente por maestros y profesores) y la @oatoria recurrente, por parte del Estado, a gsie lo
docentes escribieran. Asimismo, sefiala la intraduncde temas que trascendian aquellos relativas a |
metodologias de ensefianza, como las cuestione&lasfa la autoridad docente y algunos rasgos del
escolanovismo.
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campo pedagodgico y también en el terreno politigoeynial, configurando disputas en
torno del “ser docente” que sugieren que el nosnaino fue un conjunto armonico de

significados exentos de conflictos.

El movimiento de la Escuela Nueva agrego nuevoscesat dicha conflictividad. Si
bien no se tratd de una corriente con caractafstimivocas sino que reconocio
diversas posiciones (Caruso, 2001; Puiggrés, 1908)9 de sus rasgos salientes
interpeld decididamente el cariz homogeneizador rd@imalismo al introducir la
centralidad de los educandos en el planteo denf@svenciones pedagodgicas. Sin
embargo, la pugna entre dichas posiciones devirgl giunfo de aquella mas cercana
al normalismo y mas posible de ser articulada cste discurso (la que Puiggrés
denomind “escuela nueva organica”), reduciend@desbilidades de las iniciativas mas
radicalizada¥. La version triunfante de la escuela nueva entragais no cuestiond el
canon cultural que el discurso normalista se pri@otransmitir, sino que
fundamentalmente se tradujo en reformulacionesadenietodologias de ensefianza.
Aun asi, debe afiadirse que las premisas de lalestueva se incorporaron a buena
parte de los discursos reformistas oficiales ysagautas de regulacién del trabajo
docente de alli en mas: desde mediados de la délehd80 en adelante sera dificil
hallar una reforma que no sefale la importanciaier al alumno en el centro de la
escena de ensefianza, de promover su actividadigatdda institucion escolar con el
entorno que la rodea, rompiendo su supuesto astdmrespecto de éste. El avance de
las posturas escolanovistas también se verificta gmovincia de Buenos Aires hacia

fines de las década de 1910 y principios de lad#édal “20:

“Estas nuevas orientaciones se manifiestan en state de la actividad como
fuente de conocimiento, en la consideracion ddddja, sobre todo el manual,
como una instancia educativa, en la apertura deedauela a las tareas para
alejarla de la “frialdad” de los muros cerradosag lilustraciones quietas, y en el
estimulo de los paseos escolares. Todos estos rdétEN&se encuentran
fuertemente emparentados con el avance en estedpede las tendencias

escolanovistas y espiritualistagPineau, 1997:63)

8 Por ejemplo, las de aquellas impulsadas por pegsgecomo Florencia Fossatti, relativas a la
implantacion de tribunales infantiles.

127



Tal como sucedié en el caso de propuestas autasitaomo la desplegada por la
reforma Fresco-Noble en 1937 en la provincia de nBseAires, las premisas
escolanovistas también se articularon con los sEasgis autoritarios del normalismo en
nuestro pais. Esta reforma fue capaz de genenauewo imaginario pedagogico basado
en una nueva “pedagogia hegeménica” que combindtegias renovadoras, represivas
y cooptativas (Pineau, 1999). La iniciativa diadgiods como problemas el excesivo
intelectualismo, verbalismo y enciclopedismo, jurdon la ausencia de valores
patridticos y morales, y falta de formacién adeeupdra el trabajo y del “alma” y
“cuerpo” de los estudiantes. La nueva propuestdicakaria viejos y nuevos elementos
a partir del estallido del imaginario normalizad&obre estas bases, instituyd la
formacion moral, nacionalista y religiosa, un madmaantiintelectualismo -
estableciendo que la formacion intelectual podgaltar “peligrosa”™ y un activismo
expresado en la instruccién practica y de preajrejedprofesional de los Ultimos afios
de la escolarizacion primaria, y en la formacion deerpo (Béjar, 1992). Estas
premisas se articularon con significantes pre\agsstcomo el higienismo o los rituales
patridticos e incorporaron premisas espiritualistp®e establecieron a la persona
portadora de un destino de trascendencia comasugetagogico (Pineau, 2002). En el
marco de la lectura que hizo de los postuladoda@soastas, la consideracion del nifio
fue la principal justificacion de las practicas pgdgicas, sustituyendo a la validacion
cientificista que provenia del positivismo. Lo caomuiesidié en la fuerte
homogeneizacion ideoldgica que desarroll6 la Redometomando viejos elementos del
normalismo y combinandolos con el nacionalismoitiadalista y la religion catolica
(Pineau, 19995.

Por otra parte, la Escuela Activa dio cuenta ddisputa de sentidos al interior del
campo del trabajo de ensefar, en tanto estuvalada al nacimiento del sindicalismo
docente y fue gestada desde las bases del sisfaimgue el propio movimiento

escolanovista careci0 de homogeneidad y reconoasicipnes heterogéneas en su

8 En este contexto, la Reforma se opuso al cosntizmoti que sostenia la existencia de una cultura
universal y neutra, la europea occidental, cuyaesidn era asociada a la posibilidad del progresials
Como sefiala Pineau, “el cosmopolitismo pasé arserenpresion del perseguido positivismo a partir de
que las posturas nacionalistas se articularon lcespéritualismo” (1999:233).

128



interior (Caruso, 1999; Puiggros, 1992), introdiaciun rasgo particularista —la
consideracion de las especificidades de los alunasirrumpiria en forma de cufia en
el universalismo imperante en el discurso nornali&tin asi, la irrupcion del discurso
escolanovista no resolveria, hasta la llegada eensmo al poder, el divorcio entre
educacion y trabajo (Puiggros, 2001), por lo queagion cultural hegemoénico al que
universalmente los sujetos eran convocados a ioange continuaba siendo aquél que
habia definido la oligarquia agroexportadora enddgenes de la escolarizacion en

nuestro pais.

El discurso que articuld la educacién como razoreskado se desarma en sus partes
constituyentes durante la dictadura. Siguiendo ati®eell (2002), el proyecto
civilizatorio-estatal que habia sido hegemonicoadte casi un siglo comenzd a
mostrarse en crisis en las décadas de 1960 y 3O%mind de ser desmantelado
durante la ultima dictadura. Alli se transformappofundamente los sentidos de educar,
desarmandose el andamiaje del Estado docente, amaeise el discurso que habia
asociado el acceso al sistema escolar con la pdaibide movilidad social y
desplegando un intento expreso de reprimir en lgaxon basica desde una logica de

terrorismo estatal. Sobre estos procesos nos detand en el proximo apartado.

EL PERIODO DE LA ULTIMA DICTADURA : REFORMULACIONES DE LAS ARTICULACIONES

ENTRE TRABAJO DOCENTE , ESCOLARIZACION E IGUALDAD 89

Las politicas educativas pueden ser entendidas cqmoresos sociales de
significaciones que intentan fijar diversas posie® de sujeto (Southwell, 2007a). Es
asi como es posible aproximarse a la reforma esbaiaaerense impulsada por la
tltima dictadura a través del analisis del modgws ella procuré asociar determinadas
significaciones al significante “modernizacion”, & como éste fue procesado en
términos de adecuacion de la escolarizacion alremtdEn ese marco, la supuesta

necesidad de “modernizar” el sistema educativo tamfue procesada en términos de

8 Este apartado sintetiza algunos aportes de nsi tesimaestria en Ciencias Sociales con mencién en
Educacién titulada “Represién y modernizacién ene$zolarizacién bonaerense durante la dltima
dictadura”, desarrollada en la Facultad Latinoacagyda de Ciencias Sociales (FLACSO — Sede
Argentina) y dirigida por el Dr. Pablo Pineau.
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adaptar la escolarizacion a las “necesidades”,dddpdes” y “potencialidades” de los
alumnos. Esta idea organizé una serie de medidasepaurriculum del nivel primario
bonaerense y la formacion docente en las queisalarbn inestablemente un conjunto
de sentidos para la tarea de enseiiar, los congegianla escuela debe (o0 no) transmitir,
la concepcion de aprendizaje y el desempefo esdelars estudiantes. De modo mas
general, los nuevos dispositivos de regulacionrmefitarian los vinculos entre la

escolarizacion, la autoridad docente y la ideggdaldad.

La dltima dictadura constituye sin dudas el periods tragico y macabro en la historia
de nuestro pais. Persecuciones, secuestros, smragesinatos, desapariciones forzadas
de personas y apropiaciones ilegales de reciémamconfiguran sélo aquello que las
palabras pueden describir de lo que implicé el santp terrorismo de Estado que
fuerzas militares y policiales llevaron a cabo eboonsentimiento y apoyo de parte de
la sociedad civil y de algunos sectores politicaschesiasticos. Como varios trabajos
han mencionado (Novaro y Palermo, 2004; Sidicafi)42 Canelo, 2006; Novaro,
2006), el golpe de 1976 estuvo precedido por umsisca partir de la cual la
intervencién militar construyd un escenario de cerminal”, “desborde”, “disolucién
nacional”, frente al que ella se presentdé comorgardel orden y la unidad de la nacion.
El réegimen mesianico que tomé el poder asumio gueimposicion de estos valores
requeria de la intervencién contundente e indisgi@asde los militares, quienes
entendian que eran los Unicos en condiciones deeval colocar las relaciones de
autoridad en el lugar de donde nunca se deberfzar barrido. Semejante exclusividad
en la tarea provenia de la presuncion de que Ganstitucion que habia permanecido
inmune y sana en medio del caos eran las fuernasdag’. Ellas serian entonces las
que atacarian al “germen subversivo” instalado\pas externas a la sociedad, pero

frente al cual ella ya no podria defenderse.

La dictadura asumio asi un proyecto pretendidameetendacional”: no se trataba de
un nuevo periodo de gobierno, sino del intentondegurar un nuevo orden a partir de
la produccion de cambios irreversibles en la ecdapral sistema institucional, la

educacién, la cultura y la estructura social, darta y gremial. Ello implicaba

% E| consentimiento, apoyo y participacién de pdeda sociedad civil en el régimen supone una,a&lesd
nuestro punto de vista, una importante adverteztia utilizacion del calificativo “militar” paraeferirse

a la dltima dictadura, siendo quizds mas apropiaderirse a ella de este Ultimo modo o bien como
“dictadura civico-militar”.
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transformar de raiz la sociedad, el Estado y l&ipalen la Argentina, de modo de
erradicar la agresion “subversiva” y de impulsar mmevo nuevo modelo que
garantizara la inversion y reproduccion del capéal las nuevas condiciones del
capitalismo a nivel mundial a fines de la décadipdé7d", favoreciendo a los grupos
econdmicos mas concentrados (Aguila, 2007). La rfgueantisubversiva” y las
reformas econdémicas fueron, de distinto modo, d&@smes de ser del régimen en sus
inicios (Novaro, 2006) y se estructuraron en toanana idea de “orden” opuesta al

ucaos192

gue vertebraria una intervencion dictatorial qoe estuvo sustentada en un
plan politico y global coherente (Quiroga, 2004).ihtervencion militar no sdlo supuso
el mas sangriento terrorismo de Estado que nusstieadad haya padecido —y con el
que parte de ella, ademas, haya colaborado-, aimbién un accionar en diversos
“campos de batalla” -la cultura, la educacion daifia, los &mbitos laboral®s con la
intenciébn de promover una concepcion economicistdiyidualista y atomista de la
ciudadania y de la vida social, apoyadas en valgn@squicos y competitivos de
mercado que se articularon inestablemente con pasntiadicionales de organizacion

social (Tedesco, 1983; Southwell, 2004; Novaro lgif@o, 2004).

La dictadura que ocup6 ilegalmente el poder en&&61ly 1983 en la provincia de
Buenos Aires compartié y profundizé los rasgos ramt@mente mencionados. El
territorio bonaerense quizas sea uno de los quam@mviolencia se ejecutd el brutal
plan sistematico de persecucion, secuestro, deétengi desaparicion de personas

llevado adelante por el régimen —con dramaticassemrencias para el campo

1 La “guerra” que emprenderian los militares parlvasaa la sociedad de la disolucién nacional
implicaria no s6lo la mas brutal de las represiomgailsadas desde el terrorismo de Estado com elefi
desarmar definitivamente la organizacion populda ymovilizacién politica, a las cuales se atribuia
directamente el escenario de caos y conflicto peemi, sino también supondria terminar con lasderm
especificas que los modelos de Estado de Biertestéan asumido en nuestro pais.

92 Asimismo, la intervencién “quirdrgica” sobre ursotiedad enferma” (Cavarozzi, 1992) que vendria a
restituir los valores “esenciales” del “ser nacibpastificéd la intervencién militar en diversosasios. Por

un lado, la dictadura operé en un terreno clandestinediante un plan sistematico de secuestro,
desaparicion, tortura y asesinato de sujetos cersids opositores al régimen. En ese marco, eheti
supuso un punto de clausura de una enorme camtelatgovimientos y experiencias sociales de diversa
indole que se habian dado en los afios anteriogedpa, como aqui analizaremos para el caso edacati

% En particular, y siguiendo a O’Donnell (1997)aetionar represivo mas sangriento se dirigi6 hiacia
que era considerado el caldo de cultivo de la piéridelincuencia subversiva” residia en una clase
social en particular —los obreros- y un grupo gatienal —la juventud-, si bien el terrorismo edtata
extenderia a toda la sociedad. Este afectariaiabgeatramaticamente el campo de la educacion ascol
donde los estudiantes y los docentes se cuentanaltes porcentajes entre los sujetos detenidos-
desaparecidos, con el 21% y el 6% respectivam@dNADEP, 1984).
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educativo- y, posiblemente, uno de los exponentas salientes de los procesos de
reforma y “modernizacion” escolar que analizarembal como sucedié en otras

provincias y a nivel nacional, la dictadura bonaseecestablecié que el combate a la
“subversion” debia no sélo librarse en el terreniitan en sentido estricto sino

especialmente en el campo cultural y educativardeéandose acciones especificas en
relacion a los docentes. En este marco, se ddsaorolpoliticas que aspiraron a un
mayor control del trabajo de ensefiar como asi &mdbiras que, aunadas en torno del
significante modernizacion, intentaron asociarlougvas premisas, redefiniendo los
términos en que la escolarizacion y dicho trabejarsiculaban con las nociones de lo
comun y lo igualitario. Nos dedicaremos brevementas primeras para detenernos,

luego, en estas ultimas.

Uno de los medios a través de los cuales la dicdadanaerense busco reforzar los
mecanismos de control del trabajo docente fue tacaéizacion del gobierno escolar.
Ella se plasmé a través de una serie de propudstdescentralizaciéon administrativa
gue impulsaron importantes cambios en la estrudaraistema educativo nacional, y
también en el de la provincia de Buenos Aires, pigmovieron un aumento de las
formas de vigilancia y persecucion por las autakidacentrales hacia los actores
escolares, especialmente los docentes. En el casaelense, las propuestas de
verticalizacion del gobierno fueron implementadgsoao de iniciarse la dictadura de
Ibérico Saint Jean en la provincia y se dirigieespecialmente a intervenir sobre los
Consejos Escolarés Se unificd la labor administrativa de cada ilisen los Consejos
Escolare¥ que, al igual que en gobiernos de facto anteriggasaron a tener sélo
funciones administrativas. Sus autoridades fuemxtiadadas caducas y reemplazadas
por personal jerarquico y docente nombrado porégimen y de acuerdo a las
circunstancias de cada distrito, asegurandose @sisgs cuadros de conduccion

respondieran directamente a la administracion bbenae. Mas adelante, los consejos

% Debe recordarse que éstos eran una estructurgatlishcargada desde 1875 de la administracical loc

y del gobierno de las escuelas de la provinciaug dependian de la Direccion General de Escuelas,
organo de conduccion central de la educacion pe@lirExistian tantos distritos escolares comoigast

en el territorio bonaerense, y cada uno de ellosat@ con su Consejo Escolar, integrado por comseje
electos en las elecciones provinciales pero depetati de la Direcciébn General de Escuelas. Estos
representantes locales propios precesaban las damde cada distrito particular frente a la coniducc
central, con la que siempre estuvieron en tengidamo la Direccion General de Escuelas se eratmatr
con un organismo que dependia al tiempo que nandépéee ella por ser una instancia semiauténoma

% Resolucién Ministerial 1267/76. Ministerio de Edai®n y Cultura de la provincia de Buenos Aires.
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fueron suprimidos y reemplazados por “Unidades Aidstiativas Unicas” (UAU), a

cargo de secretarios administrativos y sujetasaaiaridad jerarquica administrativa de
la inspeccion. Las UAU estuvieron especial y es@atente ligadas a la vigilancia y el
control de los docentes, siendo una herramientia gue la dictadura se apoyo para

perseguir a aquellos sujetos sospechados de deartosal régimen.

Este traslado de la logica burocratica al ambitgoles profundizd rasgos de
prescripcion y control jerarquico que en algun puhtibian estado presentes con
diversos sentidos desde la constitucion del sistemlacativo. El avance en la
recurrencia de estos mecanismos por parte detiddia se produjo en el marco de la
intencion de garantizar un mayor control de losrast escolares y la anulacion total de
sus posibilidades de participacion (Tedesco, 1983)través de medidas que
promovieron un mayor control burocratico sobre dmeentes (Braslavsky, 1983)
Entre ellas también cabe mencionar a los contsmbse el ingreso a la carrera docente
—instalando estrictos mecanismos para tal efegtalterando los derechos laborales de
los maestros y profesores. Uno de los aspecto®smue la dictadura bonaerense
procurd intervenir fue el de los ascensos de jefalq La intervencion dictatorial sobre
ellos y el acceso a cargos directivos implicO etadmllo de mecanismos que
garantizaran la promocion de docentes a partirudafimidad con las premisas del
régimen. Uno de los aspectos més afectados fuee éh destabilidad docente. Los
articulos del estatuto que la garantizaban fuerospendidos por la dictadura
bonaerense entre 1976 y 1980. Otra estrategia ntedia cual la dltima dictadura
intentd regular el trabajo de ensefiar fue la proidb (y autorizacion o recomendacion)

de textos escolares. La estrategia de prohibiciéengura de libros formé parte de una

% Esta estrategia de reforzar el control que unroitado actor del sistema tenia sobre otro subaddin

a él a la vez que se incrementaban los mecanismoggiancia para cada uno de los estamentos
consolidé la militarizacion del sistema. Ella eftatada, por un lado, por la alta presencia dearek en
cargos de funcionarios y de organismos bajo comtibtar directo donde funcionarios de las fuerzas
incrementaron su participacion en cuestiones dHsria la conduccion de la burocracia educativa
(Tiramonti, 1988).

" Hasta el afio 1976 éstos tenian lugar por conclesmtecedentes, en los que el puntaje de los iscen
estaba en buena medida conformado por la antigiédadfuncionarios consideraban que este aspecto
“no siempre asegura capacitacion para el desempeficuevo rol. El reemplazo del criterio de
antigliedad por el de pruebas mediante las cuaedoentes eran evaluados permitia un mayor control
de la seleccién de directivos por parte de la adtnation dictatorial.
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politica mas amplia de represion cultural llevadalante por la dltima dictadura no

solo en territorio bonaerense, sino en todo el {Rireau, 2006D).

Las practicas represivas, que adquirieron dimessionusitadas e inéditas durante la
altima dictadura, siempre habian formado parte gaeren otra escala- del discurso del
normalismo (Southwell, 2003). Estas practicas seowi potenciadas y extendidas por
una serie de politicas orientadas a la “re-morailirél de una sociedad “desbordada”
que, ademas de poseer componentes igualmenteivepresticularon nuevos y viejos
elementos en una serie de propuestas dirigidad@anecion y el trabajo docente en
torno de la consolidacion del “orden” como sigrafite estructurante. En el marco de
esas politicas, la dictadura bonaerense insistimrentemente en la centralidad de la
profesion docente para promover el “orden” queégimen aspiraba a alcanzar. La
docencia fue planteada como una tarea trascendemtepetes misionales y religiosos,
gue debia apuntar a reponer valores perdidos estionables y ademas ejercerse en un
momento crucial de la historia del pais, dondetaeslad se encontraba desbordada vy al

l[imite de la disolucion.

Desde estas premisas se desplegarian los prircipldementos de la produccion de
sentidos en torno de la docencia como profesi@teradente: el fuerte contenido moral
de la formacioff, la construccion de nuevas relaciones con ladtistdel pais —lo que

supondra dejar atras a los “falsos idolos” y reptraose con los supuestamente
“verdaderos”, las raices marcadamente occidenyatestianas de la educacion escolar,

y la idea de un “hombre responsable pero a la iee"t’, que imprimié nuevos

% Uno de los pilares para la construccién de sestidn torno de la docencia como tarea de
“remoralizacion” de una sociedad “fuera de cauee® fa elaboracion e implementacién de la materia
“Formacion Moral y Civica” en dos ambitos de ingcidn en la provincia de Buenos Aires: en la
escolarizacion de nivel medio y, poco tiempo despeg los planes de formacion docente. La selegcion
organizacion de temas da cuenta de la orienta@da gropuesta de la materia hacia la “asocialiaexd”
conflictiva del curriculum (Tedesco, 1983). El prmga comenzaba con la “necesidad de la existercia d
un orden moral”, pretendidamente universal y queabia las disidencias éticas y politicas propiels d
pluralismo democrético y propenderia una armonééakexenta de luchas, superadora del “caos” previo
y del riesgo de “disolucién nacional” (Programa Eemacion Moral y Civica. Magisterio Normal
Superior de la provincia de Buenos Aires. 1977)

% Como ha sido sefialado por diversos estudios sstperiodo dictatorial en diferentes jurisdicciones
(Pineau, 2006b; Southwell, 2004; Kaufmann y Dou&99) la cuestién de la libertad de los sujetos
estuvo integrada a la propuesta de formacion esreslperennes para la “trascendencia” de la “parson
huamana. Ellas abrevaban en la concepcion gardafzoce que el orden era prerrequisito para un
adecuado ejercicio de la libertad, lo cual instalkEbnecesidad de una pedagogia de los valorexaia

a la moralizacion de estudiantes y docentes endtion.
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sentidos a la idea de educacion como perfecciomaongel alma orientado a la libertad
de los sujetos. Las intervenciones impulsadas paeforma de la dltima dictadura
bonaerense sobre el curriculum escolar tambiénrggetbn a la promocién de una
mirada armonica, lineal, no conflictiva y preteraditente “objetiva” y “nacional” sobre
la historia de nuestro paide modo de reforzar los valores, premisas y petispsc
sostenidas por el régimen sobre la base de urteafigmo perennialista (Kaufmann y
Doval, 1999) que se fundaba en valores esenaalesiutables y en la idea de que la
educaciéon escolar debia contribuir a “despertagktender las cualidades innatas de la
“persona”, el despliegue de lo que la naturaleZa“lembre” como “ser integral”
contiene en su interiff. Por su parte, el componente religioso estabaaliana ser un
pilar fundamental en la negacion de conflictos feréincias amenazantes para el
régimen, como asi también un factor de cohesionsgmeara las bases para la tan
ansiada “armonia social” (Southwell, 2004). Se de#iaron asimismo pedagogias del
cuidado y de la espera (Kaufmann y Doval, 199%&uin 2006a) destinadas a postergar
o anular aprendizajes y tareas de ensefianza selednsideradas inconvenientes y a
abrir espacios de formacién destinados al dis@pliento autoritario de los estudiantes

en sus actividades escolares y extraescolares.

De este modo, ser maestro o profesor bonaerendeaiygp dar una prioridad casi
exclusiva a la formacion de habitos, actitudes rea por sobre la ensefianza de
contenidos y la preparacion académica, que aparewdacadamente devaluados. Estas
premisas, que reconocian viejos y nuevos sentidos |p docencia, se expresaron en
diversas instancias de capacitacion y “perfeccioeatm’ docente, y confluyeron en los
significados asociados al trabajo de ensefiar canea tcentral en la “re-moralizaciéon”
de una sociedad “enferma”. Los docentes debesiadirggir su tarea a la restitucién de
los valores morales y esenciales del “ser argeptirmscendentes, perennes, religiosos

y, como tales, incuestionables. Este rasgo alcantzabbién a los profesores, a quienes

190 Estas propuestas abrevaban en el fuerte vincelsgestablecié entre los postulados perenniaistas
la corriente pedagogica denominada educacion p&izada, desarrollada en Espafia por Victor Garcia
Hoz, como parte de la justificacion de la repredi@nquista, constituyendo uno de los ejes deftama

alli desarrollada en los “70. El personalismo deuetsiraba sobre la idea de que el hombre era una
persona portadora de un destino eterno y, en siemer cristiana, ponia un especial acento en la
formacion de la espiritualidad y en el trabajo solms aspectos intimistas, morales y religiososode
sujetos abordados desde su individualidad, par@m@sar prioritariamente los valores espiritualestto

de un Gnico universo axiolégico (Kaufmann y Dod#97).
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como “guardianes de la soberania ideologica” sex&ga una incondicional acriticidad
para con los valores esencializados que habiaidiefah régimen, orientandose asi a la
conservacion del status quo y el silenciamientdadediferencias ideoldgicas y las

desigualdades sociales (Southwell, 2004).

Estas politicas parecen mostrar que la estrecheaidal entre el sistema educativo y la
cultura politica (Tedesco, 1983; Pineau, 2006bystitutiva de la configuracion
historica de la escolarizaciéon en nuestro paisiiGigperando en el despliegue de los
dispositivos de regulacion que integraban la prsfudictatorial. Ella recupero,
enfatizando y extendiendo sus ribetes autorital@sidea de que la tarea docente
implicaba la necesidad de “borrar”, “anular”, “qrit y reemplazar” ciertos caracteres
considerados inconvenientes, peligrosos y amerexzgara la “unidad nacional” por
otros relativos a la esencia del “ser argentin@”,cristiandad” y “occidentalidad” que
caracterizaban a los “hombres” que habitaban ruestis y la necesidad de impulsar el
alcance de su destino de trascendencia.

Las iniciativas desplegadas por la dictadura bameser no sélo tuvieron que ver con un
intento de “re-moralizar” una sociedad “enfermahosque también implicaron una
serie de medidas tendientes a resolver una supleeisia” del sistema educativo, con
las que el régimen participé de los debates epopcaterca de la necesidad de la
“modernizacién educativa”’ y disputd sus sentidos ctras propuestas que coincidian
en la idea de que el sistema educativo se encantfab crisis” y debia ser
transformado. La premisa de la “modernizacion” \eds® el discurso pedagdgico
dictatorial y resulté un terreno fértil desde ebme impulsé un conjunto de medidas
tendientes a introducir cambios en el sistema dthacga a redefinir los términos en que
se articulaban escolarizacién, trabajo docenteasy Hociones de lo comdn y lo
igualitario. En este sentido, la dictadura fue #&facen su intervencion de un debate que
la precede y la excede, dando cuenta del agotamiprgexistente de ciertos
significados para la educacién escolar, al tiemp® igstaléo una determinada forma de
procesar la “modernizacion educativa’ que tendripartantes consecuencias mas alla
del fin del régimen dictatorial, impactando en Issntidos que atravesaron a la
escolarizacion y las politicas educativas desdeuddta a la democracia en adelante y

constituyendo también un oscuro legado del perdélictatorial que debe ser examinado.
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Adaptar la escolarizacion y el trabajo docente a mdemandas del entorno: sobre la

dilucion de la idea de igualdad

A modo de hipétesis de trabajo, y a partir de l&estigacion realizada, plantearé aqui
qgue la propuesta de modernizacion desplegada pdictidura a nivel nacional y, en
particular en la provincia de Buenos Aires,pseceso en términos de la necesidad de
adaptar la escolarizacion y el trabajo docente & ldemandas del entorn&sta
consigna constituy6 el eje central de buena pa&rta deforma impulsada por el régimen
bonaerense. En efecto, la “adaptacion a las dermapaaece haber sido la principal
premisa con la que la ultima dictadura intervinopegteriormente definio- el debate
sobre la “modernizacion educativa’” que la preeXistobrando la forma de una
diversidad de propuestas, iniciativas y experienciiernativas al sistema educativo
publico centralizado en el Estado, desarrolladaarde las décadas de los ‘60 y 70

desde sectores conservadores hasta aquellos déowmpa@pulares mas radicalizados.

En este sentido, una de las expresiones mas salidetla premisa de modernizar el
sistema educativo bonaerense fue la propuestadeéime su estructura y el papel del
Estado. En efecto, para la dictadura, el logro d& unmayor eficiencia en el
funcionamiento del sistema educativo provinciakleat asociado a la necesidad de
descentralizarlo, de modo de aproximarlo mas adiecnante a las necesidades y
requerimientos de la comunidad local. Al mismo fpemesta transformacién no sélo
acompafaria a la politica de descentralizacidonval macional sino también a las
modificaciones que para aquél debian hacerse esstlaictura del ministerio de
educacion bonaerense. Estas medidas descentrasizagspecto de la administracion
del sistema educativo provincial tuvieron su catlen la decision de avanzar con la
politica de transferencias impulsada a nivel nadioque aparecia asociada a un mejor

ajuste de la escolarizacién al entorno que la foa€ay sus “exigencias”:

101 Estas articulaciones discursivas entre descerdcidin y adecuacion al entorno no constituyeron una
novedad del periodo dictatorial, ni mucho menosiomancion de los funcionarios del régimen. Por un
lado, cabe recordar que las discusiones respettpagel de la comunidad local en la administraciéon
educativa y la necesidad de generar un lazo méechetentre ambas estuvieron presentes en el period
de constitucién de la escolarizacion comin en nugstis, en el Gltimo cuarto del siglo XIX. Asimigm
debe sefalarse que la reforma educacional del mobatee Manuel Fresco en la segunda mitad de la
década del “30 habia incorporado el problema de ley escolarizacion a la heterogénea regionalidad
bonaerense (Pinkasz y Pittelli, 1997; Pineau, 20@Rgstibn que también seria retomada en las
propuestas de gestiones que le sucedieron.
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“Que la descentralizacion de medidas ejecutivaseaatias en la coherencia
gue le otorga la unidad politica de un sistema anfacilita una comunicacién
directa y fluida que favorece la conduccion eduaat(...) Todo sistema
educativo debe tener en cuenta las necesidadesmaelio, para dar la

conveniente respuesta a las exigencias de los edosay de la comunidad

educativa para la cual se ofrece®?

La premisa de adaptar la escolarizacion a las déasadel entorno reconocio otras
inscripciones en la reforma educacional impulsada |p Ultima dictadura en la

provincia de Buenos Aires, como las que se despagen torno de la necesidad de
introducir modificaciones en el curriculum escofmra adecuar a las instituciones
educativas a los requerimientos del mercado ocapakiEllas se situaron en estrecha
vinculacion con la idea de que la escuela se lalEtamente desconectada de la

“realidad circundante™:

“La escuela no cumple con las finalidades que lenaeda la sociedad
contemporanea, en sus multiples manifestaciones;anaomo ahora la escuela
ha estado tan desconectada de la realidad; |la tamgestra por consiguiente, es
buscar los medios adecuados para transformarla iyvedirla en un potente

factor de progreso del hombre y de la sociedadusstios dias™”

Como puede observarse, los dispositivos de regulagie instalaron nuevos sentidos
para el curriculum escolar articularon inestableparadojicamente significaciones
distintas. Si por un lado la “modernizacién” progiaese asentd sobre la premisa de la
necesidad de adaptar la escolarizacion a las dsedemandas del desarrollo

econémicd™ y las “realidades regionales”, por otro lado selfsé una intervencion

192 consejo Federal de Educacion. Declaracion de &pmtiel Estero. Santiago del Estero, 19 de julio de
1978.

103 Revista de EducaciémMlinisterio de Educacién de la Provincia de BueAnss. La Plata. 1976. Pag.
77

194 i bien en el caso de nuestro pais, ya la pokiiteativa del peronismo habia criticado enfaticaene
la separacion de la escuela con el afuera quediealm (Bernetti y Puiggros, 1993), el énfasis de lo
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decididamente homogeneizante sobre el curriculwolas tendiente a la formacion
integral y el desarrollo del individuo hacia met@scendentes, de modo de contribuir
asi a la anulacion del riesgo de “disolucién naalibprovocado por la “amenaza

subversiva”.

En el contexto de la paraddjica articulacion emtervencion moralizante y adaptacion
de las escuelas al entorno, las reformas educatesdegadas por la ultima dictadura
en la provincia de Buenos Aires tuvieron como umosds consignas centrales la
adecuacién de la escolarizacién a los interesescgsidades de los alumnos. Esta idea
fue parte de la disputa que el régimen desarrolltomo a como debia “modernizarse”
un sistema educativo “en crisis”. Sobre esta baseguestionaba a la ensefianza
“tradicional” por “verbalista”, “memorista” y “obseta”. En este marco, se impulsarian
no solo una serie de medidas antes analizadasrgfaraar la difusion de principios
afines a la dictadura, sino que también se desaiani relecturas y resignificaciones de
elementos del activismo escolanovista que contidnuidiscursivamente a profundizar
la critica a la transmisién de contenidos comadejéa tarea de ensefiar. Debemos aqui
seflalar que dichas operaciones implicaron tradoesiy desplazamientos de sentidos
para poder incorporar algunos rasgos de un detadmirdiscurso dentro de otro
(Pineau, 2002). De este modo, el régimen bonaerensé algunos elementos de la
Escuela Nueva, relativos a la centralidad de laidetd practica y del alumno, a la vez
que descartd otros, asociados a la promocion destgividad personal y el desarrollo

expresivo y esteético.

Uno de los elementos escolanovistas que se in@mporfue la construccién de la
existencia de una educacion “tradicional” que repnégaba un fuerte obstaculo para el

desarrollo de la educacion esperable, convenientegcta y deseable. La mencionada

funcionarios del régimen en la ensefianza practicaupuso un un reconocimiento de los saberes del
trabajo de los sujetos que asistian a las instites (Dussel y Pineau, 1995), sino que, muy por el
contrario, las propuestas no los consideraban rgunisentido y partian de la base de que la pdinaci
no poseia esos conocimientos. Las iniciativas &es a la formacion de mano de obra flexible que
ensaya la Ultima dictadura no solo se diferencianlad aquel periodo por no estar orientadas a la
promocion social de los sujetos recuperando el rvalel trabajo como elemento formador vy
transformador (Dussel y Pineau, 1995) orientadaesarrollo industrial del pais, sino que también
tendran efectos mas duraderos, como hemos vist@l emodo de considerar como la escuela debe
vincularse con su entorno. Por otra parte, si reieremos en los proyectos curriculares por areas y
analizamos cuales fueron los contenidos “practicps®’ ingresaron en el curriculum de nivel medidaen
provincia de Buenos Aires durante la Ultima dictadmilitar, éstos se redujeron a algunas competenci
de orden contable-empresarial.
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construccion de la escuela “tradicional”, equividerm una educacion de rasgos
intelectualistas, enciclopedistas, memoristas, afesstados del entorno y promotores
de la pasividad del alumno, constituyd un rasgopipralel escolanovismo que el
discurso pedagodgico del régimen bonaerense recygaeedlegitimar su propuesta de
reforma. En este sentido, los objetivos delineados el ministerio de Solari se
apoyaban sobre criticas a la ensefianza tradigjoieaho eran novedosas en el territorio

bonaerens® a la vez que expresaban propuestas metodolégimasigulares:

“Se pretende que el aprendizaje realizado por lagsmmos: alcance mayores
niveles en los procesos intelectuales y que no wedey en la simple
memoarizacion (...) con la definicion de objetivosi@cionales definidos como
cambios de conducta que el maestro espera desar@t sus alumnos (...) Que
los métodos de ensefianza (verbalistas, pasivofsixps), dejen de estar
condicionados por los programas de estudio, recdogade contenidos y sin
ninguna intencion formadora (...) Reemplazar el ggso de escuchar o
reproducir por el de aprender, al posibilitar la geipacion activa de los
educandos (...) [Se trata del] ofrecimiento de ugama adecuada de
oportunidades de educacion, para atender a lasindést capacidades e

intereses individuales *°

Como puede observarse, la superacion de la enseftaadicional” posibilitaria que la
escolarizacion se adecuara de mejor modo a lasatodgales” y supuestos intereses
individuales de los alumnos, pilar de la propuestadernizadora de la dictadura
bonaerense. Si el sistema de instruccion publicausstro pais habia comenzado a
mostrar signos de crisis luego de producido ele@aolpe destituy6é al segundo gobierno
peronista, las narrativas de la inclusion homogamté y la igualdad parecen haber
sido dos elementos a través de los cuales se éxglepunto culmine de dicho
agotamiento durante la ultima dictadura en nugsdis. En la critica a esas premisas se

estructuraria una parte importante de una propuekianista del régimen bonaerense

195 En este sentido, véase la critica a ciertos rapgmsios de la ensefianza “tradicional” en la reform
educacional del gobierno militar de Manuel Frest®meau (1999, 2002).

19 Splari, O. (1976) “Realidad y proyeccion de la ehion”, enRevista de EducaciéMinisterio de
Educacién de la Provincia de Buenos Aires. La PRdgs. 10-11.
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que reconfiguraria la especificidad de lo publioocomun y lo igualitario en el campo
de la educacién escolar. Al mismo tiempo, aquédlacenstruia sobre la base de la
necesidad de adecuar la escolarizacion a las demated entorno. Hacerlo implicaba
que la escuela no sélo considerara los requeriosedé la comunidad local o del
mercado ocupacional, sino también y principalmésdenecesidades y potencialidades

(“madurativas”) de los alumnos:

“La proliferacion de niveles, de ciclos, de subdiones y de términos, reflejan
la carencia de una planificacion integral organide la estructura académica
que responde a la estructura del conocimiento yos \lariados intereses y
potencialidades del alumno, dentro de un marco dendps objetivos de

desarrollo nacional™®’

De este modo, se debian sentar las bases paratemaieducativo que partiera de la
premisa de quenb todos los alumnos tienen el tipo de inteligerabatracta sobre la

que descansan en general los planes y programaslast’®, de modo tal de construir

instancias que consideraran estas diferencias. élarda dictadura bonaerense llevd
adelante una serie de ajustes y modificacionesicalares a los programas de
asignaturas de los diferentes grados de la espueharia, sobre la base de situar los
“logros de conducta” de los alumnos como eje dadiecuacion de la escolarizacion a

sus necesidades y “potencialidades”.

En este marco, la idea de curriculum - asociad@oajunto de actividades que

desarrolla el alumno- sustituyo a la de “prograniigada a los contenidos a aprender.
Este viraje fortalecid la premisa de que el alurdabia ocupar el lugar central en los
procesos de ensefianza-aprendizaje a través dmidsotas que desarrollara de acuerdo

a sus particularidades y supuestas capacidades:

“La puesta en marcha del nuevo programa curriculdel Primer Ciclo

establece una nueva concepcion en la conduccidosdaprendizajes iniciales,

197 Revista de EducaciéMinisterio de Educacion de la Provincia de BueAdss. La Plata. Afio 1976.
Pag. 8.

108 Revista de EducaciéMinisterio de Educacion de la Provincia de BueAbss. La Plata. Afio 1976.
Pag. 54.
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enfatizando la adecuacién de los mismos al progesdurativo y al ritmo

individual de los alumnos®*®

De este modo, el programa curricular para el prim@lo se fundamentaba
exclusivamente en aspectos vinculados al desadellalumno, como “la estructura de
la personalidad del nifio: sus caracteristicas bpiimEides, necesidades y limitaciones”;
“las caracteristicas de su desarrollo” y “la nedadide ofrecer estimulos adecuados
para favorecer ese desarrollo progresivo a travésud proceso continuo de
aprendizaje’’®. La primera de sus tres etapas era considerada|pidinisterio de
Educacion bonaerense como un “periodo de madufag@éara los aprendizajes
escolares, y sefialaba que la extension de la mdshéa estar supeditada a la
maduracién de cada alumno en particular. Por sbosefalaba que el pasaje a la
segunda etapa debia darse cuando se comprobaral @sée, por sus experiencias
preescolares o por la misma actividad escolar-,iahadcanzado las conductas
fundamentales de la priméta Sin embargo, se hacia una explicita advertentis a
docentes respecto de “no forzar al alumno en emaizaje de la lecto-escritura, sino

permitirle comenzar y aprender de acuerdo con ssibifidades*'.

Como puede observarse, la espera a las conduaagagian cuenta de que la llamada
“maduracién” se ha producido implicaba la cancéladile todo tipo de intervencién

docente, en tanto ello supondria un obstaculolparanstruccién de una escolarizacion
adaptada a las “potencialidades” individuales di#inao y, si sus “capacidades” eran
consideradas insuficientes, la respuesta probablemera una mayor estadia en la
primera etapa. En este contexto, la produccionigtgfisaciones respecto de la tarea
docente instalaban una marcada ruptura con el raocitomogeneizante y activo del

trabajo docente en los momentos iniciales de sdigeoacion histérica. Como he

109 Revista de EducaciéMinisterio de Educacion de la Provincia de BueAnss. La Plata. Afio 1976.
Pag. 97.

110 programa Curricular de Primer Ciclo. Afio 1975phkrxion General de Ensefianza Primaria Comun.
Ministerio de Educacioén de la Provincia de Buenas#

11 Circular 129/76, Ministerio de Educacion de laimoia de Buenos Aires, y Decretos 2697/77 y
2096/80, Gobierno de la Provincia de Buenos Aires.

112 Revista de EducaciéMinisterio de Educacion de la Provincia de BueAdss. La Plata. Afio 1976.
Pag. 198.
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analizado, aunque con un proceder avasallanteatesge las diferencias, este trabajo
se habia caracterizado por hacer algo con ellag pnoducir un horizonte de igualdad
—homogeneizante- y de lo comdn que, aunque indeitemte ligado a intereses
sectoriales, instalaba la idea de que el pasogoesduela producia otros futuros. Si la
escuela publica en nuestro pais habia supuestoasuates el avasallamiento de
formas culturales consideradas subalternas, tambiémabia sido de las diferentes
situaciones de origen de las que partian los sujéi@ escuela configurada bajo la
narrativa de la igualdad era disciplinadora a la gee inclusiva, legitimadora de un

orden establecido a la vez que constructora dedarda (Southwell, 2006).

En este sentido, la inscripcion de la premisa decw@ar la escuela a los intereses y
“capacidades” del alumno como posibilidades indiglds se asentd sobre la critica al
cariz homogeneizador de la escolarizacion en rugstis, deslegitimando la idea de
igualdad asociada a él por haber desconocido \yemeto anular las diferencias

particulares. Resulta aqui importante detenerséo®refectos de esta operacion: la
escuela homogeneizadora pero que al mismo tiengaarstructora de ciudadania y
producia otros horizontes en quienes pasaban lpadleddia dejar lugar a una instituciéon
adaptada a las “potencialidades” del alumno y rierwentora en el caso de que se
detectara que sus “capacidades” eran presuntamiastdicientes. Los sentidos

involucrados en estas regulaciones supusieron igbrguen las articulaciones entre
educacién escolar e igualdad, conjuntamente comlasvanecimiento de lo comdn

como aquello caracteristico de la experiencia ascquedando éste reducido solamente

a la difusion de premisas del régimen antes amkiza

Asimismo, la centralidad situada en los alumnos candividuos en lugar de la

ensefianza y la transmision de la cultura produjos@lo efectos en las posiciones
docentes construidas en estos procesos de sigiificaino que reforzo la negaciéon del
valor del acceso al conocimiento, desvalorizando saber como componente
fundamental del desarrollo colectivo y desligandi#da posibilidad de desarrollo de la
afectividad y de la participacion social (Braslaysk896). Posiblemente ello pueda
explicarse por las conflictivas relaciones que égimen autoritario como el que aqui
analizamos desarrolla con la idea de transmisiosateres y lo peligroso que estas

practicas pueden aparecer para el mismo (Pine@6pb20
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Los seminarios de “perfeccionamiento” docente immaetados por la dictadura
bonaerense también recogieron la premisa de addeuagscolarizacion a las
capacidades de los alumnos. En este sentido, & carrespondiente a la Educacién
Rural, apuntaba a la “comprension del proceso dshmlollo humano con especial
referencia a las etapas evolutivas del nifio queecea el medio rural bonaerense”, a la
vez que sus contenidos postulaban “el estudio ditdacion de aprendizaje como punto

referencial para su planificacion por ciclo, etaga grado™®.

Por su parte, el
Seminario de Perfeccionamiento Docente en Litematlnfantil también estaba
orientado hacia la consideracion de las “neces&lage “capacidades” del nifio,
trabajando contenidos como “Valor de la literatarala formacion integral el nifio.
Intereses del nifio segun la edad”; “Etapas evdaatidel desarrollo infantil. Aspectos
fundamentales de la personalidad en el procesautexmlsobre los que influye la
literatura”; “Cualidades de la imaginacion en catipa evolutiva: su correspondiente
expresion en la literatura”; “La prosa narrativauyadecuacion a las etapas evolutivas
del nifio”; “La vinculacion de sus relatos a losemaises y necesidades del nifio

actual™®,

En la especificacion de trabajos practicos qubkiage realizar quienes
cursaban el seminario se evidencia también el nfasrgado a los “intereses y

capacidades” de los nifios:

- “Especifiqgue y fundamente la tematica literaria qesponde a los intereses de
los nifios de 3 a 6 afios”

- “Seleccionar cuentos para 3, 4y 5 afios y 6 y peesvamente, de acuerdo a
las caracteristicas de cada edad”

- “Creacion verbal y escrita de dos a tres cuentdaritiles respetando las
caracteristicas de las distintas edades”

- “Crear de tres a cinco poesias infantiles segundasacteristicas de cada
edad”

- “Seleccion de material bibliografico para el sectuiblioteca que responda a

los intereses de 3,4,5,6 y 7 afids”

113 Seminario de Perfeccionamiento Docente de EducaRidral. Resolucién Ministerial N° 1231/78.
Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos#\
114 Seminario de Perfeccionamiento Docente de Litematnfantil. Resolucién Ministerial 3130/78.
Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos#\
115 Seminario de Perfeccionamiento Docente de Litematnfantil. Resolucién Ministerial 3130/78.
Ministerio de Educacion de la Provincia de Buenos#\
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Los seminarios de “perfeccionamiento” no solo seppnian formar docentes como
agentes de remoralizacién sino que avanzaban estdio de pautas metodoldgicas
basadas en la programacién de actividades a gartiertos estudios sobre la evolucion
del nifid*®. En este contexto, la dictadura introdujo la lldmaducacion personalizada,
pensada como estrategia para alcanzar mayores sgrdeorendimiento en los
estudiantes y basada en el fraccionamiento desteugtion en pasos muy pequefios de
complejidad creciente, de modo de permitir avamcepequefias etapas. Su despliegue
se fundo en la elaboracion de “paquetes de ens&famn los que los docentes debian
coordinar y orientar el proceso, y luego evaluan@anteniendo una atencién lo mas
individualizada posible sobre sus alumnos y sumost de progreso, entendidos en
funcidn de sus posibilidades particulares (Kaufmamoval, 1999). El aprendizaje era
considerado sinébnimo de la adquisicion de nuevasltias, la modificacion de una
antigua o el desecho de una errénea, y la defmid@los contenidos de las asignaturas
era realizada en funcion de cambios de conductaradisies que se esperaba alcanzar.
Esta concepcion de aprendizaje en clave indivitheate la mano de la idea de que la
ensefianza y, de manera general, los procesosdentsidon cultural, formaban parte de
una perspectiva obsoleta respecto de la escol@nzac que su “modernizacion”

implicaba su reemplazo por aquélla.

El tecnicismo no se encontraba desligado del ésaiismo (Southwell, 1997) sino que,
por el contrario, el proyecto pedagogico del régirmembind la corriente de educacion
personalizada con el paradigma tecnicista. Est@altomponente imprimié un fuerte
sello instrumentalista a la propuesta del rol dteede régimen, junto con la
fundamentacion de los valores trascendentes e afdest Asi, mientras un
espiritualismo esencialista y restrictivo era lastificacion teleolégica para las
propuestas educativas, la practica pedagogica agepba en términos de saberes

18 En |a ciudad de Buenos Aires la Secretaria de &ific también comenzé —luego de la transferencia
de “servicios” educativos de nivel primario e iaicide 1978- a desarrollar diferentes estrategias
orientadas a la modernizacion de la ensefianzae Efixs, la politica de capacitacion docente y la
elaboracién del curriculum para el nivel primarabminmente conocido como “libro gordo de petete”-
se caracterizan por un planteo de la tarea doecpmedesplaza la centralidad de la ensefianza hlacia e
aprendizaje, entendiéndolo en términos individuglesunca sociales, asumiendo que responde a la
maduracién autégena de los educandos y situandie &n el “ritmo evolutivo” de éstos (Braslavsky y
Krawzyck, 1988; Pineau, 2006b)
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técnicos y administracion de instrumentos eficientd&l espiritualismo y el
funcionalismo tecnocrético coexistian, en el imagmpedagdégico de la época en una
profunda imbricacién (Southwell, 1997). Mayormepteocupados por el control del
"desborde politico”, el "re-establecimiento deVatores esenciales de la nacionalidad"
y la defensa contra los "enemigos internos y egtetrias medidas de politica educativa
tendieron hacia valores espirituales tradicionggslos al catolicismo, por un lado, y
hacia una orientacion tecnocrética, por otro (Kaufmy Doval, 1997), que reforzé los

preexistentes controles estatales al trabajo decent

Desde este punto de vista, quizas pueda entenadéasmodernizacion como un punto
nodal (Southwell, 2002) que unificé una superfatigcursiva entrelazando una variedad
de identidades disimiles en torno a un nudo ddfgigdos. Las practicas articulatorias
del discurso pedagogico del régimen que aqui hemakzado parecen en parte haber
desarrollado estos procesos de significacion enot@ la idea de modernizar la
escolarizacion a través de la adecuacion a surentitlo fue posible porque la misma
nocion de “modernizacion educativa” no estaba aslaca un Unico significado hacia la
década del "70, sino que estaba abierta a unapfiuittad de sentidos para diferentes
sectores politico-pedagodgicos que pugnaban ponideficha modernizacién. En este
marco, quizas sea posible plantear que la Ultirotadiira ha sido eficaz en clausurar

ese debate al fijar parcialmente ciertas signifaaes a ese significante.

La propuesta dictatorial también parece haber gagb una fuerte ruptura respecto del
imaginario que habia estructurado la escolarizagiéderna en nuestro pais, donde el
“ofrecimiento” de la educacion escolar, consideradalerecho, definida, impulsada y
desarrollada estatalmente, en la mayoria de logscds manera centralizada y sin
considerar necesariamente las demandas de la atemysbbre la que en un nimero de
ocasiones se aspiraba a operar mediante la “tdeficalar” (Puiggrés, 1990) para
transformar la “barbarie” y “civilizarla’. Esta chguracion habia supuesto un papel
central para los docentes, cuya intervencion homgigante —y en numerosas ocasiones
autoritaria- aspiraria a transformar decisivaméwgehorizontes de los nifios y jovenes
gue pasaban por las escuelas. El discurso de didaylique sustentd estas practicas se
asocidé a una homogeneizacion que avasallo lasedifers a la vez que aspiraba a
construir ciudadania (Southwell, 2006; TiramonBQ2).
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Este discurso parece haber sido puesto bajo coastiento en los “70, sobre la base de
una crisis mas general de la escolarizacion modemauestro pais. Numerosas
propuestas fueron participes del debate acercadde dransformar ese aspecto
homogeneizante de la escolarizacién moderna y petrss posiciones docent&s En

el caso de la dictadura, y bajo un manto aparemtergemocratico, la propuesta de
correr al docente a un costado, situandolo comditéamor de los aprendizajes
“individuales” —entendidos como cambios de conducte sus estudiantes y
confinandolo al no intervencionismo pedagdgico igurd una escuela “a demanda”,
gue debe adaptarse a los intereses y “potenciabiade los alumnos. Desde los
discursos parecia sostenerse una especie de “n@odaro educativo”, segun el cual
cada alumno llegaria en el aprendizaje hasta doswle“maduracion” y sus
“capacidades” le permitieran llegar. De este mdalémodernizacion” propuesta por la
administracion dictatorial desmantel6 esta carestiea propia de la escolarizaciéon
moderna e instald una logica basada en los intergsemandas de los particulares
(Pineau, 2007a).

En este sentido, la escolarizacion no soélo se fxivgpor el importante incremento de
las escuelas privadas, sino por el crecimientaddda de que la educacion escolar es
un problema particular e individual, y no una resabilidad social y colectiva
(Braslavsky, 1985; Southwell, 2006). La producctiacursiva de la modernizacion
trastoco la idea de que lo que da cuenta de unaabescuela es lo que ofrece y
desplazdé esta autorizacion al lugar de las demartidsdesarrollo econémico, del
mercado laboral, de las familias, de los ritmosapgeendizaje de los alumnos. En ese
sentido, el planteo de adecuar el sistema educatikas necesidades y “capacidades”
individuales diluyé el caracter publico y comun Ide escolarizacion y construyo
posiciones docentes alejadas de la tarea de trsidsmcultural y asociadas al
desempefio de papeles técnicos, supuestamente legutgue promovieran la
maduracién pretendidamente individual de los eantds. De este modo, la
modernizacion dictatorial tuvo, entre sus prinagaefectos, una redefinicion de las

relaciones entre escolarizacion e igualdad quecdraeria la caida del régimen,

117 Dado que excede los limites de este trabajo, sigdsefiaremos aqui, pero sirva como ejemplo el
amplio abanico que, desde muy diversas matriceljgointegrar la pedagogia de la liberacién feziee

y su planteo de un vinculo pedagogico horizontd, pedagogias no directivistas de Carl Rogers, los
planteos desescolarizadores de Ivan lllich, entrespque muestran que la crisis de la configuracio
pedagdgica moderna excedia las fronteras de nymEso
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cancelando una serie de discusiones de la épotarende como construir formas de
autoridad docente no autoritarias y asociadasteatesmision cultural, habilitantes de
otros horizontes de futuro para los estudianteslass.

La modernizacion dictatorial construyd, asi, otsestidos para las relaciones entre
escolarizacion, igualdad y produccion de lo comistos dos ultimos términos se
vieron marcadamente deslegitimados y fueron ubgactlmmo pilares de aquellos
dispositivos de regulacion cuyo agotamiento hahiesa&do la “crisis” que la propuesta
“modernizadora” venia a resolver. Esta Ultima sopussi la dislocacion de

significaciones previas (Southwell, 2001), situaralda escolarizacion “correcta” y

“deseable” en estrecha relacion con la posibilided responder a las demandas
particulares. Al mismo tiempo, la idea de considkrs diferentes ritmos de aprendizaje
de los alumnos y adecuar la tarea docente a efipkicd el desvanecimiento de la idea
de lo comun y de la premisa de que el trabajo def@r tenia que ver con hacer algo
con esas diferencias. Se reprimieron, subordingroancelaron otros modos posibles
de sostener una idea de igualdad articulada cocaetbn escolar que no suponga el
avasallamiento de las diferencias pero que no sde aen la mera “respuesta” a
situaciones diversas y particulares o0 en la esgerta maduracion individual,

perdiéndose asi el caracter de proyecto sociallgctbeo de la escolarizacion. En

sintesis, la dltima dictadura inauguré un movinoete deslegitimacion y expulsion de
la igualdad de la trama discursiva en torno destalarizacion y el trabajo docente que
profundizarian algunas iniciativas enmarcadas snréformas de la década del "90.

Sobre ellas nos detendremos a continuacion.

ESCOLARIZACION , TRABAJO DOCENTE E IGUALDAD EN EL MARCO DE LAS REFORMAS

DE LA DECADA DE LOS "90: SOBRE LA AFIRMACION DE LOGICAS PARTICULARISTAS

A modo de hipoétesis de trabajo, analizaré aquiadaren que las politicas educativas
implementadas en el marco de la llamada “reformaode’90” en nuestro pais
profundizaron la dilucién de la igualdad como s#mtasociado a la escolarizacion al

tiempo que fortalecieron la idea de que la educae®un problema y responsabilidad
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particular, significados que —como he intentado traos se habian condensado

especificamente en el periodo de la dltima diceadur

Estas circulaciones de sentido se dieron en el andet llamado “Consenso de
Washington”, desde el que se apelé a la desre@uladesresponsabilizacion y
subsidiariedad estatal, entendiendo por ésta ularpaomocion —y en algunos casos, el
sostenimiento publico estatal- de la actividad quev en el campo educativo. Se
enfatizé la primacia del mercado como criterio oigador de las definiciones de
politica educativa (Feldfeber, 1999, 2000; Hilld®99, 2011b; Rigal, 2004; Tiramonti,
2001). En la década de los "90, la educaciéon escotestituyd una de las dimensiones
de la reforma del Estado en América Latina, pajue los intentos de cambio educativo
y la sancién de leyes educacionales que siguieasnofrientaciones dominantes,
impulsadas por los organismos financieros multitdés (como el Fondo Monetario
Internacional o el Banco Mundial), deben ser comqhidos en el marco de esos

proceso$®.

En este contexto, el énfasis en la “calidad” deedacacion de acuerdo a criterios
mercantiles, el protagonismo del sector privad@ya$ particulares, la promocion de
una mayor “autonomia” de la escuela y los agerngesmpliacion de la cobertura
escolat®®, la evaluacion y la rendicién de cuentas, la cdenpma y la eficiencia, la
modernizacion curricular, el desarrollo profesiodakcente y la focalizacion en los
sectores sociales mas postergados conformarorckedonde las politicas educativas de
modernizacién neoliberal y de las leyes que lasngediaron (Birgin, 2000; Feldfeber,
2000; Gorostiaga, 2009; Hillert, 2011b; Saforcadd/assiliades, 2011; Tiramonti,
2001).

Estos procesos y dinamicas estuvieron enmarcadosapemergencia de un nuevo
modo de gobierno o regulacion de la educacion ersikiemas educativos de diversos

118 Al mismo tiempo, debe sefialarse que estas oriene se articularon e hibridaron con las tradieson
politico-educativas de cada uno de los paises,upreddo diferentes configuraciones de reforma
educativa en ellos que no se redujeron a segupiealde la letra los dictados de los organismos
internacionales (Feldfeber, 2000; Tiramonti, 2001).

119 Sj bien se ha registrado un aumento en la colaederlos sistemas educativos, no han mejorado los

resultados de aprendizaje y persisten, o se havadp en algunos casos, las desigualdades sogiales
regionales (Tenti Fanfani, 2007).
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paises que esta relacionado con la reconfiguradenEstado y de redefinicion de
politicas publicas y con la acentuacion de los gsos de globalizacion (Barroso, 2005;
Ball, 2002; Gorostiaga, 2009). La influencia deglabalizacion sobre los sistemas
educativos deriva tanto del aumento de la compigtegconomica entre paises a nivel
mundial como de la difusién de modelos culturales gromueven determinadas lineas
de reforma educativa. Estos modelos se producemojBcamente en los paises “del
Norte”, desplegandose bajo la forma de un discunsoliberal y occidental
pretendidamente neutral y natural sobre “el Sutihtmmericano (Slater, 1996,
organizando un conjunto de reformas de los procdsosscolarizacién y del trabajo

docente.

En este sentido, la globalizacion ha impactadoes@dbmatriz societal, deshaciendo un
entramado institucional en el que se articulabdividuos e instituciones en torno de la
centralidad del Estado (Tiramonti, 2004). De acaezdn Andrade Oliveira (2000) la

globalizacion supuso un proceso que los Estadomhes vivieron en el Gltimo tercio

del siglo XX y que implico la caida de un modelopligneamiento estatal centralizado
qgue habia tenido su auge entre 1947 y fines daflos “70, en los llamados “afios
dorados del capitalismo. Alli el orden econdOmicaaeacterizaba por la estabilidad, el
pleno empleo y la moneda Unica en la mayoria dg#ises. Hacia fines de los "70
comienzan a aparecer sintomas de agotamiento qtre, @&ros procesos, se hacen
visibles con la crisis del petrdleo y de los prosegproductivos. Como sefala

Gorostiaga (2009) la crisis de la deuda externeag@amiento del modelo desarrollista
de comienzos de la década de 1980 devino en pessot dichos organismos para la
realizacion de reformas que redujeran el gastoignilein educacién de los gobiernos
centrales y supuestamente mejoraran la eficiereclasisistemas educativos nacionales
(Carnoy y Castro, 1996; Gorostiaga, 2009). Ellorebgoliticas de descentralizacion y
privatizacion, que en el caso de nuestro pais geegaron en el completamiento de la
transferencia a las provincias, iniciado durantéliena dictadura, de las instituciones
educativas dependientes del Estado Nacional. Rengstio, la globalizacion implica un

proceso de restructuracion productiva dentro dedatructuracion capitalista, que a su

120 | a circulacién internacional de ciertas ideas apssmo una “venta de soluciones” en el mercado
académico y politico (Ball, 2002), en el sentidoqiee se genera una dependencia cultural y politica
respecto de ciertas medidas de politica educajiv@a su vez propician la devaluacion o la negagd#&n

la viabilidad de las soluciones locales.
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vez parte del agotamiento el modelo tayloristaifta] que organizaba la produccion.
Sin embargo, esto no implica el agotamiento deletwodapitalista ni la entrada en una
suerte de “poscapitalism@®, sino un conjunto de transformaciones econdémicas
producidas en las Ultimas décadas y vinculadagealominio del libre mercado y el
retraimiento del Estado-nacién frente al poderaedrandes corporaciones y grupos
econdmicos. Los estados nacionales han sido puestgervicio de los intereses

corporativos transnacionales, siendo presionadidsnainuir los gastos sociales.

Asi, el Estado fue desplazado de su papel fundaientla organizacién societal, que
habia desempefiado a lo largo de la modernidadpa die la racionalidad del mercado,
tendiente a orientar los procesos y dindmicas desrdo a las exigencias de la
competitividad internacional. Como sefiala Tiram@R€01), a esta disminucion de la
centralidad estatal se le sumoé la deslegitimac®madpolitica como organizadora del
orden societal y un “imperativo de la insercionggdn el cual debian generarse
condiciones de mayor competitividad para insertanselos circuitos mundiales de
circulaciéon de bienes, servicios y recursos humauesproducia la globalizacih Al
plantearse la “calidad educativa”, se trataba dendo individuos en competencias
acordes a los requerimientos de un mercado de ersptgin las reglas neoliberales de

intercambio y los criterios empresariales.

121 Desde una perspectiva que abreva en la EscuéddaRisgulacion, distinta a la adoptada en esta, tesis
David Harvey (1998) sostiene que es posible ardlimaacontecimientos del Gltimo tercio del sigl¥ X
como una transicion en el régimen de acumulaci@u gorrespondiente modo de regulacion social y
politica, lo que implica que las reglas basicasndeflo de produccion capitalista siguen operandoocom
fuerzas que definen el desarrollo histérico y géfign. Segun el autor, estos procesos se han dadb e
contexto de transicion entre un régimen de acuridridordista —que suponia un equilibrio entre tjaba
organizado, gran capital corporativo y un papetttudel Estado nacional- a un régimen de acumuiacio
flexible (Harvey, 1998). Este implica una oposic#tas rigideces del fordismo y una mayor flexititi

en los procesos laborales, los mercados de manbrdey los productos y pautas de consumo. Al mismo
tiempo, en su seno emergen nuevos sectores decpi@dunuevos servicios financieros y mercados, a |
vez que se producen mayores niveles de innovaeoldgica, organizativa y comercial, lo cual va de
la mano con la contraccion de horizontes tempar&lestgimen de acumulacién flexible supone también
altos niveles de desempleo estructural, destrucgideconstruccion de las calificaciones, maodicos
aumentos del salario real, retroceso del podeicsihd/ el impulso de contratos laborales mas [ikes,
aprovechando el nivel de subempleo o desempleagtdidad sindical.

122 5 configuré un modelo neoliberal, con el acenttadibertad econémica de la economia de mercado
como prerrequisito para la libertad politica, comeoconservadurismo que instala severas limitasian

la democratizacién de la sociedad a partir de swqupacion por el mantenimiento del orden social
(Feldfeber, 1999, 2000; Rigal, 2004).
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Varias de las reformas educativas latinoamericaleasos ‘90 dan cuenta de estas
transformaciones. En el caso argentino, y en pdaticen el ambito bonaerense, la
reforma educativa de la pasada década resigndiod@¢ion de ciudadania y oriento los
procesos de escolarizacion a la formacion de supgpaces de competir entre si en un
mercado cada vez mas estrecho y cambiante (Tiran200tl). Para poder hacerlo, una
“educacién de calidad” como la impulsada por laomefa deberia proporcionar
“competencias” a los individuos, que debian apreadser “flexibles” para adaptarse a
un contexto laboral de alta inestabilidad y prexzaniion. Estos nuevos sentidos para la
educacion se dieron en un contexto de retiro déhdesde la responsabilidad de
sostener la escolarizacion publica y la realizaaéh derecho a la educacion por el
conjunto de toda la poblacion (Feldfeber, 2000hjwatamente con medidas que
propiciaron la expansion de la educacion privadaroE subsidiario asumido por el
Estado en educaciéon no implicé que éste perdierzapacidad regulatoria ni se
guardara ciertas atribuciones par&’siel impulso de Contenidos Basicos Comunes
(Hillert, 2011b), la regulacion de la capacitacidocente y la organizacion de los
mecanismos de evaluacion de la “calidad” educatgtandarizados y estructurados en
torno a una légica de medicion de resultados- fanmos de ello. Asimismo, pese a la
subsidiariedad o a haber completado las transfix®de instituciones educativas a las
provincias iniciadas por la dltima dictadura, eldé® jugo un rol central en una reforma
implementada segun una logica “arriba-abajo”, detaentro a la periferia del sistema
(Suérez, 2003). En este sentido, la reforma atresteducativo se dio en el marco de
estos procesos globales de reforma del Estadoigtessren una conceptualizacion
neoliberal/neoconservadora que, en el contexto mlenweva alianza hegemonica,
fundamentd las politicas educativas implementadasaedécada del "90 (Feldfeber,
1999, 2000; Rigal 2004).

Como parte de estos procesos se promovié la odidulade propuestas de los
organismos internacionales sustentadas en unaoartodeoliberal que enfatizaba la
necesidad de fortalecer las relaciones entre estmia empleo, productividad y
comercio para mejorar la economia nacional; la raejdel desempeiio de los
estudiantes en las competencias relacionadas @mpi¢o; el control mas directo sobre

el curriculum y la evaluacion; la reduccion de twstos que asume el gobierno en

123 En este contexto el Estado se retira —pero, sigoie@ Santos (2003), regulando su propio retiro- e
invierte su rol acompafiando asi el cambio de lglasale juego econdmico en el ambito mundial.
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relacion a la educacion; y el aumento de la padmdn de la comunidad local en
cuanto a las decisiones relacionadas con la es¢Balh 2002). Sobre esta base, los
organismos internacionales como el Banco Mundiadadellaron propuestas de
reforma a los sistemas educativos que incluianraea inversion publica en la
educacion basica, el no aumento de los salariosntle como forma de reduccion de
costos, la descentralizacion, el fortalecimiento loe sistemas de informacion, la
medicion del rendimiento mediante evaluaciones gteralizaje, la autonomia de las
unidades educativas y el establecimiento de lagoidgdes gerenciales de las escuelas,
y el subsidio a la demanda (Rigal, 2004; Coraggiboyres, 1997; Feldfeber, 1999;
2000; Hillert, 1999; Tiramonti, 2001).

Asimismo, se definieron politicas y prioridades @tivas en base a andlisis
econdémicos, se prestd particular atencion a la dtéam“educacion basica” y se
promovié la descentralizacion como parte de un namog integral de
redimensionamiento del Estado (Coraggio y Torr8871Hillert, 2011b). Organismos
internacionales como la CEPAL, siguiendo sus ad&tes desarrollistas, promovieron
una reforma de los sistemas educativos hacia suemmaécion, descentralizacion,
evaluacion por desempefios y relacién con el aparaiductivo (CEPAL, 1992). Las
leyes de Transferencia y Federal de Educacion &2 39 1993 respectivamente
siguieron esas coordenadas. Desde las propuestas deganismos internacionales, la
idea de descentralizacion iba asociada a una npanticipacién de diversos sectores
sociales en la educacion (Franco, 1996), aunquénfitirimentada con la intencion de
reducir el gasto publico y la capacidad de negamiacle los sindicatos docentes
(Hillert, 2011b).

En el marco de estas coordenadas, las politicks dicada de los "90 profundizaron la
desresponsabilizacion estatal por la educacion gillecion de su caracter social y
colectivo, reforzando los ribetes particularistadak intervenciones desplegadas por la
tltima dictadura y antes analizadas, que afectem®modos en que se plantearon los
vinculos entre escolarizacion, trabajo docenteual@tahd. Me detendré en esta cuestion
analizando sus expresiones en algunas lineas fspedale politica educativa de la

mencionada década.
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Redefiniciones de lo publico, afirmaciones de congeiones particularistas

Uno de los aspectos en que se expresO el avancendepciones privatizadoras y
particularistas sobre la educacion fue la elabéradile los Contenidos Bé&sicos
Comunes (CBC) en nuestro pais. El entonces Miiostlr Cultura y Educacion de la
Nacion estuvo a cargo de la elaboracién de los GB&onales para la ensefianza de
nivel inicial, el Ciclo Basico General, el nivel IPaodal y la Formacion Docente, los
cuales luego fueron aprobados por el Consejo Heder&ultura y Educacién. Estos
contenidos debian ser contextualizados en el njwesdiccional a través de la
elaboracion de los Disefios Curriculares corresgones. Luego, en el nivel
institucional, se debia realizar un proyecto cufdc propio, que siguiera las
orientaciones nacionales y jurisdiccionales y daen la tarea del adfd. Como
muestra Hillert (2011b), para la definicion de IBBC fueron incorporados a los
procesos de consulta diversas corporaciones estieagy empresariales, en una suerte
de “ampliacién del Estado”, sin que hubiera viasegpresion para las voces de los
sujetos docentes. Dicho trabajo analiza el modguense incorporaron las demandas
empresariales hacia la educacion en la definice@@adntenidos Basicos Comunes para
la enseflanza de algunas éareas, como la tecnolBgiaeste ultimo caso, en las
propuestas elaboradas la figura del docente osciktitre la “instruccién” y la
“facilitacion” de los aprendizajes. Asimismo, selmaalizado sustantivas correcciones a
los Contenidos Basicos Comunes por influencia deoses confesionales en el Consejo
Federal de Cultura y Educaciéon. En los contenidossuntaba a la formacion de
“‘competencias” para preparar individuos que puedtanpetir en una sociedad regida
por las reglas del mercado (Hillert, 2011b; Tirathd@001). En definitiva, lo que se dio
en la década de los "90 dentro de la esfera pubditzdal fue la participacion —mixta e
indiscriminada- de instituciones publicas y priva@a los procesos de elaboracion de
politicas publicas, destinadas a los ambitos pabfigrivado (Hillert, 1999). En este

sentido, los procesos de elaboracion de los CatdsrBasicos Comunes implicaron la

124 E| proceso de elaboracién de los CBC fue delingaatda Recomendaciéon N° 29 y los Documentos
A-6 y A-7 del Consejo Federal de Educacion. Alliestablecia quiénes serian convocados a participar,
qué se entendia por contenidos educativos y conpoosederia. Véase el exhaustivo analisis de Hiller
(2011b).

154



participacion abierta de sectores de origen publjicprivado en la seleccion de
contenidos destinados a la esfera publica, redefipor la reforma como de gestion
estatal y privada (Feldfeber, 1999, 2000).

Otro de los aspectos en que se afirm6 el avancdégieas particularistas vy
privatizadoras fue la redefinicibn de la nocion Idepublico en educacion. Como
sefialan algunos trabajos, esta idea fue equivakeriestatal” y el término “escuela
publica” nombraba al sistema educativo sostenidapbBstado (Feldfeber, 2003; Serra,
2003a). En la reforma de los 90 se desplaza elidserde lo publico como
estatal/nacional a lo publico como estatal/prodhciabandonando la premisa
homogeneizante de construir un nosotros ligaderirmiento nacional (Serra, 2003a).
El Estado nacional reconfigurd, asi, la responskaull de educar que habia asumido
durante mas de un siglo. Asimismo, lo publico estae desplaz6 a lo publico-
comunitario o perteneciente a la sociedad civibdpciéndose una apertura de sectores
responsables por la educacion publica (Serra, 20@3)publico se resignifica desde un
sentido mas ligado al “todos”, a la comunidad y $estores y organizaciones que
conviven en ella. En la reforma se pretende quedlzcacion es responsabilidad de
todos, y no solo del Estado. Se construyd asi wevasentido para la educacion

publica, a la que se le pretendié imprimirle criderde mercado:

“Estos nuevos sentidos asignados a lo publico, spigplasman en la reforma
educativa implementada en la Argentina en la Ultidéecada, ensanchan las
fronteras de lo que se definié histéricamente caedacacion publica para
incluir a la educacién privada, a la par que se tregje la nocién de

universalidad vinculada con la escuela publica caspacio de materializacion
de derechos’{Feldfeber, 2003:109)

De este modo, la redefinicion de lo publico exagelds logicas particularistas que
estructuraron la reforma de los "90 y que afianzdaodilucion de lo igualitario en la
educacién escolar. El concepto de lo publico seliGnpara abarcar al sector privado,
considerado “educacion publica de gestion privadasbre la idea de que toda
educacién es publica y que la diferenciacion estéamente en el edificio y el tipo de
gestion (Feldfeber, 2003; Hillert, 2011b). El secpivado fue, asi, convocado a

participar en igualdad de condiciones del presupueducativo. En este contexto, lo
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estatal fue vinculado a lo ineficiente, burocratconposible de controlar por parte de
los usuarios, mientras que lo privado fue asociadda eficacia, eficiencia y
productividad, exaltdndose los valores del campqresarial y afirmandose la
incapacidad del Estado para dar respuesta a lasidades sociales (Feldfeber, 2003;
Tiramonti, 2001). La educacion privada fue concab@dmo un espacio de mayor
autonomia, capacidad de innovacién y formulaciémm@royecto educativo propio, y
en consecuencia en supuestas mejores condicioreeatpader las demandas y criterios
de eleccion de las familias. La l6gica de la gespidvada también fue introducida en el
espacio de lo publico, estructurando buena partdaslepropuestas de autonomia
institucional y de modificacién de la carrera ddeemue incluian la introduccion de

incentivos en el funcionamiento del sistema y deisstituciones (Feldfeber, 2003)

La definicion de un ambito de educacién publicestatal fue asimilada a la exaltacion
de la educacién privada (Feldfeber, 2003; HilleQ11b) y a la idea de mercado en
términos de competencia y libertad individual, mése a la habilitacion de espacios de
construccion por parte de nuevos movimientos segfal Una de las mayores
expresiones de los principios que rigen las orgaimnes publicas no estatales fue el
Régimen de Escuelas Experimentales —0 escuelagestittnadas- en la provincia de
San Luis. Establecido por un decreto del Poderufijer de San Luis, se tratdé de un
proyecto inspirado en las “charter schools” de dtstaUnidos, aunque con algunas
diferencias. Sobre la base de intereses particulprepios de la esfera privada, se
conforman asociaciones educacionales que gestiasagscuelas, con financiamiento
del Estado a través de un sistema de asignaciomlpomo, siendo responsables de
definir y llevar adelante el proyecto pedagégie|adadministracidn financiera y de los
resultados pedagdgicos (Feldfeber, 2003). EIl modgue se plantea el trabajo docente
en estas escuelas fortalece las l6gicas partistdarde las que este capitulo viene dando

cuenta:

125 Como sefialan Feldfeber (2003) y Puiggrés (1998) ae las modificaciones que redefinen el sentido
de lo publico es la obligacion establecida en g Eederal de Educacién de que el Estado gararitice e
“principio de gratuidad” pero no la “gratuidad”,bilitando diversas maneras de entender dicho pimci

126 Como sefiala Hillert, “la transformacién educatileala década del 90 puso en evidencia el caracter
hibrido del Estado, como espacio publico atravegamtointereses particulares y privados, es decir la
imbricacion o interpenetracion entre Sociedad iealif Sociedad Civil” (Hillert, 2011b:39).
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“Los docentes que optan por trabajar en estas dasuéejan de depender del
Estado y, en consecuencia, de estar amparados Ipestatuto del docente, y
pasan a ser empleados de la asociaciones educdemmgue gozan de libertad
para establecer el régimen laboral y los salaries,; decir, se flexibilizan las
relaciones laborales. La condicion de inestabiliddd los docentes atenta
contra la construccion de un compromiso compart&o torno al trabajo
institucional” (Feldfeber, 2003:121)

Como sefala la autora, estas iniciativas reduceprablemas educativos a la busqueda
de “calidad” de cada escuela individual, sin inocogp los valores vinculados con la
democratizacion social, la igualdad, la justiciahien comun y la solidaridad. En este
marco, la educacion escolar paso a ser considecga un servicio, antes que como un
derecho social. Asimismo, mientras que se redefineoncepto de lo publico para
abarcar también a la educacion privada (Feldfeb@®3; Hillert, 2011), la escuela
publica estatal queda, en el discurso, reducida espacio de contencion social de los
sectores en condiciones de pobreza, a partir danddlo de politicas asistenciales y
focalizadas. Por otra parte, en la apelacion adaiedad”, recurrentemente se consulté
a las grandes empresas y al mercado respecto dentenidos de ensefianza (Hillert,
2003, 2011). En este sentido,

“No es toda la sociedad la que participa por igueal la escuela estatal: en el
proceso de constitucion de lo publico, en el nivelcrosocial y estatal, los
intereses populares pugnan por avanzar nacionalegeimdénicamente en la
constitucién de la voluntad popular, general. Pepes insoslayable una linea
divisoria entre lo popular y lo no popular en reidc con lo publico” (Hillert,
2003:93)

Siguiendo a Follari (2003), lo publico no estawlternd una coartada privatizadora en
el marco de los procesos de reforma de la décadiasd®0. La privatizacion aparece
con ropaje legitimador apelando a lo social y lenderatico, ocultando la ligazén de
propuestas como las escuelas “autogestionadasfremos de capital privado. Bajo el

pretexto de distribuir el poder y aumentar la pgéicion social, se entregan funciones
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estatales al mercado, el cual no resulta ajens@dos “publico no estatal” al que

apelaron algunas propuestas enmarcadas en lasiasfeducativas de los "90.

Como sefiala Southwell (2003) el Estado realiz6fuage intervencion para organizar
su propio desarme. Dicho proceso encontré sus ciondis de posibilidad en el
discurso que se configuré alrededor de la asundéta “falla del estatismo”. En ese
marco, el Estado se dirigi0 a legislar para termida borrar sus funciones
intervencionistas y dedicarse a la administracércdntrol sobre base de la prevalencia
de la légica del tecnocratismo. En ese contexto,desplegdé una nocion de
“modernizacion neoliberal” separada del Estado gucgla a un particularismo
tecnocratico (Southwell, 2003). La responsabiligad el sistema educacional fue
localizada en las instituciones, y el éxito de poscesos educativos fue situado en la
capacitacion individual para alcanzar competitidicdan al sociedad. A continuacion,
profundizaré en estos procesos abordando los desplantos en el valor de la

igualdad.

Sobre los desplazamientos del valor de la igualdad

La reestructuracion economica de los afios "90 earism Latina generd o profundizé

una estructura social polarizada caracterizaddgpalta concentracion de la riqueza en
un grupo reducido de la poblacion y la producciérud sector expulsado del mercado
de trabajo y excluido de las redes de distribudétos ingresos (Tiramonti, 2001). Esta
desigual distribucion de la riqueza social se espren la inequidad educativa de la

region.

Sobre la base de la restructuracion del papel d&dg y las politicas publicas se
construyé un nuevo paradigma para la educaciénagisy de la idea de igualdad,
sobre la base de un objetivo de calidad definidaccta formacion en competencias
para la competitividad en el marco de un mercadtrat®jo cada vez mas estrecho y
cambiante (Hillert, 2011b; Rigal, 2004; Tiramon#001). Asi, la igualdad quedo
expulsada de la trama discursiva en pos de corgeptono la equidad y el
reconocimiento de la diferencia, debido a su asdaiaal disciplinamiento, la
imposicidén simbdlica y la homogeneizacion cultur&@e profundizo la idea de que la

educacién no es una cuestion social y colectiva sim problema particular de los
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individuos, en el marco de la ruptura de un coatmats universalista (Southwell,
2006).

En este marco, se introdujo el concepto de equatsdo complementario y, para
algunos sectores, superador, del de igualdad,atenten la propuesta de no dar lo
mismo a los que son diferentes y, en consecuemagiiatarlos homogéneamente. Esta
situacion supuso sustituir politicas comunes padbg por otras que atiendan de
manera especifica carencias desiguales (Feijo®)2@& postula, asi, una suerte de
“discriminacién positiva” que separa a los sujetws condiciones de pobreza, para
compensar sus carencias, de los ciudadanos dehdsr@Rigal, 2004). Estas iniciativas
se dan, también, en un contexto de reduccién derses disponibles por parte del
Estado y la necesidad de “focalizarlos” en las acbhes mas necesitadas, como via
para garantizar la gobernabilidad social (Salaiwalier, 1996). Se instala la discusion
respecto de si los gobiernos deben garantizar &echos sociales para todos o

solamente para aquellos en condiciones de pob@aagi y otros, 1994).

Algunas analistas (Braslavsky, 1999) postulabam groblematica de la equidad como
parte del proceso de construccion de sentidos lpaeslucacion del siglo XXI y la

necesidad de la promocién de la diversidad comdicim de la realizacion plena de
las multiples identidades latinoamericanas, juntin da compensacion de las
desigualdades de puntos de partida. Para otradf¢bel, 2000; Rigal, 2004; Tiramonti,

2001) esta idea de equidad diluye el caracter wsavelel derecho a la educacion y la
aceptacion y naturalizacién de la fragmentaciénladsociedad. Asi, la equidad se
presenta como un concepto superador del de iguakladtanto enuncia el

reconocimiento de la diferencia. Sin embargo, lecehde un modo en el que se
naturaliza y produce como ausente la desigualdaéljmizando, finalmente, la brecha

ya existente. Siguiendo a Rigal,

“Se deslegitima el suefio de la igualdad homogemegzde la modernidad y se
la reemplaza por la discriminaciéon positiva quergp@&ompensar sus déficits,
separa a os pobres de los ciudadanos de derecHosfeEto aparentemente
democratico de dar mas al que menos tiene correesfjo de diluirse frente al
efecto discriminador de la operacionalizacién deelguidad, que obliga a la
escuela a un asistencialismo imprescindible. El arapvo de la equidad
aparece por lo menos tan contradictorio para la swmaccion de una
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ciudadania de derechos como el de la igualdad diédlendesde una supuesta
homogeneidad social(Rigal, 2004:154-155)

De este modo, no se despliega un cuestionamientmsdmpactos estructurales de los
procesos de globalizacion en la acentuacion dedksigualdades sino que las
situaciones de pobreza aparecen como inevitablesuperables. Ellas dejan de ser
problemas de justicia social y pasan a ser proldateacaridad, abordadas en términos
de asistencia y compensacion (Rigal, 2004). Deasleptoducciones de la Comision
Econémica para América Latina (CEPAL), la equidgdhrace como igualdad de

oportunidades y compensacion de las diferencia®®ALE 1992; Bolivar, 2005). Se

pretende conciliar la igualdad formal del princigle ciudadania con la desigualdad
social inscripta en el principio de competitivid@dillert, 1999). La estrategia de

compensacion parte del reconocimiento de una sitnade desigualdad e interviene
mediante la provision de un bien o servicio, siarahr la complejidad del fenémeno de

la desigualdad desde una perspectiva transforméRagal, 2004).

Estos significados en torno de la equidad y lopldeamientos que supusieron del
valor de la igualdad (Serra, 2007) fueron puestoguego en el despliegue de las
politicas focalizadas en el marco de los procesoefbrma de los "90 en la provincia
de Buenos Aires y también en nuestro pais. DuschgtRedondo (2000) analizan las
“marcas” que ha dejado el Plan Social Educativazagula mayor expresion de la
focalizacion en el ambito escolar en nuestro paislos "90, abordandolo como

expresion de una serie de rupturas en las polipGasicas. Se traté de una politica
centralizada que se afirma en el caracter focaliziduna intervencion que convalidé
la polarizacién de la poblacion escolar y el queetde la nocion de lo comun en los
procesos de escolarizacion. En este sentido, &l 8taial Educativo condensoé las
rupturas del imaginario publico educativo, inaugdi@auna modalidad de intervencion
sobre los sectores en condiciones de pobreza queatda del fracaso de la utopia
integradora que impulsé el nacimiento del sisterseolar moderno (Duschatzky y
Redondo, 2000). Dicho Plan quedo reducido a latifilsacion de “poblaciones objeto”

sobre las cuales intervenir, en el marco de dindsnigue refuerzan las ldgicas

particularistas propias de los procesos de refateas “90:
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“Autonomizado de la légica instalada por los proossde descentralizacion,
construye relaciones particulares con las escuaassu orbita produciendo
nuevas identidades. El "nosotros’ -imaginario, dlig, mascarada, pero
productor de alguna articulacion social- es fragrteefo en antagonicos “ellos'.
La interpelacion educativa ya no se hace en nonaaleciudadano, sino del

“pobre, careciente, vulnerable (Duschatzky y Redondo, 2000:134).

Asi, la focalizacion no implicé una politica de weocimiento de la diferencia, ni

tampoco la reconstruccién de un tejido social tnaato, o un cambio en las posiciones
de los sujetos destinatarios, ubicados en un lugducido a una situacion de

inferioridad y al agradecimiento. La posibilidad r@énvencién de horizontes comunes
quedo, de este modo, obturada. Se legitimo la dalsdistribucion de los sujetos en la
esfera publica y el caracter polarizado del imatgpnsocial (Duschatzky y Redondo,

2000). El Plan Social Educativo, de caracter nadjosupuso una interrupcion de la
historica operacion de educar para homogeneizaarg pacer sujetos iguales (Serra,
2003a). A partir del desarrollo de politicas foratlas, la escuela ve redefinida su
dimensién de universalidad asociada a la idea decde para todos los ciudadanos
(Feldfeber, 2003), enfatizandose una opcion pdatistia reducida a la contenciéon del
riesgo social mediante algunas medidas de asiat@nlos sectores en condiciones de
pobreza. En el dia a dia de la escuela y en lagmagcial de ciertas instituciones se
instalaba un “modo de hacer”, impulsado por estdiqgas, que cristalizaba circuitos

diferenciados. Siguiendo a Serra (2007), este deapliento de la igualdad a la equidad
implicé un pasaje de la histérica operacion homegeawora del sistema educativo
argentino —planteada en términos de producir idadés con perfiles previamente
establecidos- a una nocién de “ofrecer oportunislagee otorga una responsabilidad al
sujeto de la educacidon en tanto es éste quien idefgi toma o deja pasar tal

oportunidad.

En este sentido, la focalizacion educativa revélaaeaso de una politica educativa
comun y se afirma en el contexto de despliegueutdeernnosos programas y proyectos
especificos como modalidades de intervencidn. Laie seareciente-asistido-

dependiente-privado de palabra se da en el contiexiodividualizacion de la pobreza,

sin eliminarse sus condiciones de produccion. Poorrario, las acciones focalizadas
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tuvieron por proposito reducir los niveles de caetiflidad social (Rigal, 2004;
Tiramonti, 2001). La focalizaciébn se convirtié eigura de la exclusion, en tanto
anulacién de la complejidad de la probleméaticaadedbreza y del status de ciudadano.
Estos grupos son interpelados por un programa pugtno por el Estado nacional o
provincial. La interpelacion a los alumnos en téwsi de carencia ha sido una
caracteristica importante del discurso reformigdod "90 en América Latina, que en
funcién de esa situacion planteaban la necesidadndauevo modelo de atencion
escolar para “atender” a estos nifios y conceblas maestros como técnicos a los que

habia que capacitar para trabajar con ellos (Maf2906).

Se construyo un sujeto de agradecimiento de ldifac#n, plasmada en la visibilidad
de ciertos simbolos —como la “palomita” en el cdsbPlan Social Educativo- que se
constituyen en expresion de la asistencia a quittepueden” subirse al tren de las
reformas, nominados desde la incapacidad. Ememeuwltura del “riesgd®’, segin la
cual los sujetos son responsables de su propilmddftalamidessi, 1998) y tienen que
movilizarse para intentar reducir las incertidunsbiigturas. La logica clasificatoria de
la poblacién puso en crisis el sujeto univeéféajue las politicas publicas habian venido
prefigurando desde los origenes del sistema edocaiiguiendo a Duschatzky y
Redondo (2000), la focalizacion no opera necesariéensobre la falta de las politicas
universalizantes y homogeneizadoras que organizarolos sistemas educativos
modernos, sino que expresa la fisura de una polfitegradorg’. El propio lugar de la
politica se ve trastocado en términos de la noymwidn de decisiones de impacto
estructural sobre la vida de los sujetos (Tiram@tD1) y su sustitucion por iniciativas

reducidas a la accion sobre la emergencia. Enreateo, se configuran identidades

127 Como sefiala Serra (2003a), histéricamente losrsast educativos se dedicaron a los sectores mas
desfavorecidos con el objetivo central de inclgirdotravés de operaciones de disciplinamiento.aHaci
década del "90, la pobreza excedia lo que histaaote la escuela habia hecho con ella, produciéndos
respuestas diferenciadas que incluian instanciéara®cion docente para trabajar con “los pobrées,

nifios en riesgo”, “el alumno con déficit social’efB, 2003a). La pobreza era pensada en términos de
riesgo social.

128 Como apunta Rigal (2004), el sujeto con dereclaosoyes el ciudadano sino el agente econémico: la
educacion es transformada en un servicio que seefn el mercado, diluyéndose la idea de derekzho a
educacion como derecho social universal.

129 Como sefialan Duschatzky y Redondo (2000), lasigasifocalizadas parecen venir a compensar las
fallas de un sistema en la posibilidad de articaalos diferentes grupos poblacionales desde sus
mecanismos de regulacion. Expresion de ello esumaepolitica calificada de “focalizada”, como el
Programa “Mejor Educacién para Todos”, alcanceBéb4le las escuelas de todo el pais.
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subordinadas y dependientes de la ayuda estajeipsule necesidad y de asistencia,
gue adoptan una posicion de agradecimiento fremteagpolitica que no los interpela
como ciudadanos sino como sujetos “pobres” e irEpde procurarse la subsistencia
y las condiciones materiales basicas para el ddade los procesos escolares (Dussel,
Tiramonti y Birgin, 2001). Asi, la diversidad o mdconocimiento de la diferencia se

subsumen en una perspectiva del déficit o la {Blteschatzky y Redondo, 2000).

El énfasis en la consolidacion de la equidad poséia la educacion dentro de las
politicas sociales, produciéndose una identifioa@atre politica educativa y politica
social, dando como resultado una pérdida de espdad de la primera (Martinis,
2006). La estrategia de la compensacion parteedenocimiento de una situacion del
orden de la desigualdad y despliega una iniciatgea paliarla centrdndose en la
poblaciéon afectada por ella —una politica focalégacomo manera de promover una
mayor equidad. Asi, identificando a “los pobres’as caidos del sistema”, se intenta
concentrar en ellos los escasos recursos de losldtstado dispone a fin de garantizar
mayores condiciones de gobernabilidad (Salama ieNdl996). Sin embargo, y como
seflalan Duschatzky y Redondo (1999) para el cas®lde Social Educativo, estas
acciones no cuestionan las condiciones estructurgiee generan la desigualdad,
tornandose estas iniciativas un mero parche queesxpa imposibilidad de sostener la
utopia de la igualdad (Tiramonti, 2001). La dif@ianaparece conceptualizada como
carencia y la preocupacion es su reconocimientcstnguperacion (Rigal, 2004). Al
mismo tiempo, ello implica el propio desconocimeede la desigualdad:

“Las politicas publicas recomiendan la focalizaciéomo un modo de asegurar
una verdadera equidad, que consiste en hacer llégasistencia del Estado a
los sectores definidos como mas vulnerables. Equigamplaza a igualdad.
Aparece como un concepto superador en tanto enwhaiaconocimiento de la
diferencia, pero asi desconoce la desigualdéfiisted y Redondo, 1999:153)

Los criterios de la racionalidad del mercado (Lerhnl997) no se redujeron
Unicamente a las politicas focalizadas como modmtéevenir sobre la cotidianeidad
de los procesos de escolarizacion y del trabajertec Siguiendo a Birgin (1999), la
eficacia se torno un criterio central para evalaacalidad del sistema educativo y fue

asociada a indicadores de rendimiento tales commadticula, la promocioén y los
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resultados de las evaluaciones. En ese marco,ns@&do una serie de medidas de
“asignacion racional” de recursos en relacion contenero por aulas y por escuela,
quedando habilitada una reestructuraciéon de cagigeentes y la posibilidad de la
recategorizaciéon administrativa de las institucgm®n las consecuentes disminuciones
salariales y restricciones en el personal. Comsamrencia de ello, la matricula se
torn6 un objeto de las estrategias para la consiérvadel puesto de trabajo,
desplegandose estrategias para la captacion deutaticomo asi también un objeto de
disputa, en competencia con otras institucione$fiqgagby privadas (Birgin, 1999). Estas
dinamicas estuvieron atadas a los posibles degtemdisulares de cada institucion, y no
respondian a preocupaciones sociales o colecBaotra parte, ellas constituyeron un

aporte a la construccién de publicos segmentadtasarscuelas.

En ese marco, los cambios en el modelo de gestodlasl escuelas fue uno de los
elementos de la reforma educativa llevada adeldatente la década de los "90 en
nuestro pais y especificamente en la provincia den8s Aires. Se partid6 de un
diagnéstico de excesiva centralizaciéon y burocaatém del sistema que generaba
ineficiencia e impedia la innovacion pedagégicanmviéndose en consecuencia una
mayor autonomia escolar a través de la elaboradénProyectos Educativos
Institucionales (PEIs). En el marco de su diseés,dscuelas debian poder formular
diagndsticos y planes de mejora con la participadi® directivos, maestros, padres y
miembros de la comunidad. Se argumentaba que lhilptzd de implementacion de
los cambios pedagdgicos necesarios para el mejenéonide la calidad educativa
dependia de la instrumentacion de un modelo deibgestasado en la escuela
(Gorostiaga, 2009).

Se asumia que la eficacia y eficiencia del sisteemalrian dadas como consecuencia de
mayores margenes de autonomia que aumentan lansaedpladad de los sujetos. Sin
embargo, y como consecuencia de la implementa@asths politicas, se produjo una
creciente heterogeneidad institucional debido apliegue de diferentes proyectos
politicos jurisdiccionales, distintas culturas mstionales y una cada vez mas

fragmentada estructura social:

“La escuela pacta con su entorno un espacio deifsigicion social que varia
de acuerdo con las estrategias que ese grupo sdesdrrolla para reubicarse
en este fin de siglo. La relevancia de la escueleeqe estar asociada a su
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capacidad de acompafar los procesos de -constituaien identidades
particulares que genera la globalizacion (...) Ya @® posible hablar de
sistemas educativos estructurados alrededor denigo(principio organizador,
sino de un conglomerado de instituciones ordenadigsiedor de un espectro
muy amplio de ethos constructores de una variedpalinente amplia de
sentidos”(Tiramonti, 2001:29)

Como sefiala la autora citada, las metodologiasnddsss a incentivar la innovacion
escolar a través de proyectos y los mecanismos atitmps mediante los cuales se
asignaban recursos constituyen expresiones deddssren que se intentaron pautar la
cotidianeidad escolar y los procesos de socialimagirocurando la aceptacion de reglas
y criterios de mercado. Esto ultimo se desarrollabmavés de proyectos que eran
disefiados centralmente y aplicados en un grupdiZada de escuelas o bien que eran
generados en el seno de las instituciones a mhatwpciones prefijadas por el nivel
central (Birgin, Dussel y Tiramonti, 1995). Asihgciendo énfasis en la necesidad de
construir instituciones autonomas con capacidad fganar decisiones por si mismas y
administrar sus recursos, se pautaba la agendaedtianes a las que debian abocarse
las escuelas, introduciendo la logica de la conmg&einterinstitucional para la
obtencion de fondos y derivando responsabilidadasase del sistema. La autonomia,
asociada a las ideas de calidad y equidad, peraltia instituciones seleccionar por si
mismas los procedimientos con que iban a operaa @canzar los objetivos
previamente establecidos por la autoridad competémtramonti, 2001). En un
contexto de aliento a las articulaciones entra@stitucion escolar y la comunidad en la
cual esta inserta, estas propuestas expresaropolamente las diferencias culturales
propias de cada espacio sino que dieron cuentasdeelsigualdades sociales a la hora
de la elaboracion, disefio y puesta en marcha dermgectos. Estas desigualdades

permanecieron incuestionadas por el discurso regtam

En ese marco, autonomia y calidad se asociarom s#@iupuesto de que la primera es
condicion para la existencia de instituciones cditipas, requisito que promoveria una
mayor calidad. Ademas, el discurso de la auton@@i@mparentd con la posibilidad de
gue las escuelas construyeran respuestas mas icordas exigencias de la poblacion

gue asiste a ellas y su entorno, siguiendo una gerisignificados que comenzaron a
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articularse décadas atras y se condensaron espeggfite durante la uGltima dictadura.
Por lo general, las propuestas elaboradas en eldeeastas concepciones no estuvieron
dirigidas a ampliar el horizonte cultural de lotudgantes que asistian a las instituciones
educativas sino que, en muchos casos, corrieronegjo de anclar sus destinos
escolares a las condiciones de origen cultural giakolLas expresiones mas
contundentes de esta situacion son aquellas emuasse observé una progresiva
“ghetizacion” escolar, de distribucion de diferentgrupos poblacionales en
instituciones que eran homogéneas en su interigque definian sus perfiles en
negociacion con las aspiraciones y demandas déamaias (Tiramonti, 2004). Se
construy0, asi, una exaltaciéon del individualismie ge apoyod en la dilucion de la idea
de igualdad y de la existencia de algo del ordefo ammun fundado en los derechos

sociales de los sujetos.

Las medidas que alentaron y promovieron el indafidmo se expresaron también en
el sector docente, afectado por el desplazamientesponsabilidades hacia la base y a
cada sujeto. De la mano de la situacion de desodupa precarizacion creciente, el
salario y la estabilidad laboral docentes se priepus atados a los resultados que se
obtuvieran en el trabajo en el aula. Estos procesogieron con el igualitarismo que
estructuro el trabajo de los docentes en térmieasna condicion formalmente idéntica
de los distintos miembros del colectivo de sujefm®fesores como categoria
ocupacional. Previamente, los maestros y maestaasigercambiables entre distintas
escuelas y todo/a docente estaba habilitado y saseapacitado para ocupar ese
puesto en cualquier circuito y lugar del sistemacadvo (Birgin, 2000). Se diluyd la
nocion de docente homogéneo y las condiciones mal@®rde escolarizacion que se
tornaron cada vez mas desiguales afectaron al monjde los sujetos profesores y
profesoras.

Estas coordenadas se expresaron también en lauueptap de “capacitacion
docente*®. Estas fueron ubicadas como la via privilegiada pa formacién de los
agentes para garantizar el éxito de la propuekiamista. Como resultado de una fuerte

pretension regulatoria se disefié la Red Feder&lodmacion Docente Continua (Diker

130yéase el trabajo de Diker y Serra (2008) parahandaje del panorama de la capacitacién docente en
la Argentina a lo largo del dltimo siglo y un as&ide la Red Federal de Formacién Docente Continua
como propuesta de capacitacién de docentes. Logsegunuestran cédmo toda politica de capacitacion se
inscribe en un escenario complejo construido hisdémente y atravesado por conflictos, tradiciones y

tensiones.
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y Serra, 2008), la cual direcciond y financié lpaecitacion de los docentes de todo el
pais. Siguiendo lo sefialado por investigacioneseseb tema (Birgin, 1999; Serra,
2004), la Red no se propuso como un dispositivimtgecambios multiples sino que fue
organizada en torno de un flujo unidireccional, dpzedesde el centro a las provincias y
los docentes. En el contexto de la descentralinatadcapacitacion es una de las areas

gue resultd recentralizada y cuyo manejo el Esiattnonal reservé para si.

A partir del diagnédstico del caracter “vacio” deelscuela y de la desactualizacion de
contenidos socialmente significativos se construy@ politica de conocimiento
(Suérez, 2003) que prefiguré posiciones de sabmo ysaber para diversos sujetos
sociales. Mientras que los expertos fueron ubicamtosin lugar de autorizacion y de
saber, orientado a la elaboracion, disefio e impltane)n de las pautas reformistas, los
docentes fueron ubicados en una posicion desaatiarizle “no saber”, afirmada en la
posesion de un “déficit” que la actualizacion dateaidos a través de las instancias de
capacitacion vendria a resolver, y de meros apiesd de iniciativas pensadas y
elaboradas por otros. En este sentido, los cursofa dRed Federal de Formacién
Docente Continua tuvieron un formato marcadamestelar que fortalecieron estos
criterios de autoridad (Birgin, 1999, 2006; Seft@04), posicionando a maestras/os y
profesoras/es en el lugar de alumno que no salsautigizando las experiencias
docentes y construyendo una nocion de déficit enotale los sujetos maestros y

profesores.

La capacitaciéon se tornd, para los docentes, caraovia para responder a la exigencia
de las nuevas credenciales para el puesto dedrglzmmo modo de estar “a la altura”
de las demandas de actualizacion impulsadas paorégmiestas reformistas (Birgin,
1999). Asimismo, y como sefiala Hillert (1997) laaeversion docente estuvo asociada
a la reconversion laboral, hecho que se exprespr@muestas que planteaban a la
capacitaciéon como parte de las exigencias paretitalacion docente hacia fines de la
década del "90:

“En la explosion de la concurrencia a los cursose litenciaturas breves, mas
gue la busqueda de ascenso en la carrera (comoe€giodns anteriores), hay
una fuerte presion por la necesidad de mantenpuekto de trabajo. Pareciera
entonces que la gestidon del riesgo de la pérdith@dal es estructurante de las
estrategias de capacitacion que disefia cada dotdiiegin, 1999:118-119)
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La ruptura del imaginario compartido que daba cuele un proyecto comun también
afectd a la constitucion de las identidades dosempige ya no se sostuvieron sobre la
base de esa caracteristica de homogeneidad quegdamizidy en sus inicios. Las
identidades se resquebrajaron y su configuracidtg década de los 90, se produjo en
el marco de crecientes desigualdades sociales dmitas fragmentadoras (Birgin,
1999). La ausencia de lo comun alcanzé también aotadicion docente y a la
construccion de horizontes igualitarios asociadiastarea de ensefiar. Lo publico como
espacio homogéneo y asociado a la igualdad fuegnibsado en pos de la
incorporacion de criterios de la logica de meréddoque no sélo alcanzaron al
despliegue de politicas que favorecieron la eddogmiivada, sino que impactaron en la
construccion de nuevos sentidos y practicas pagduaacion escolar que reforzaron los

ribetes particularistas que habian comenzado alémsé durante la Gltima dictadura.

La nocién de modernizacion puesta en juego poefarma educacional de los "90
implicaba una conceptualizacién tecnocrética, Vemta a la competencia individual y a
la gestidon del propio riesgo, y sujeta a la regatacel mercado. De la mano de una
particular apropiacion de la idea de equidad, laldtipas educativas de los 90 en
nuestro pais se diseflaron e implementaron siguiédpremisa de atender a la
diversidad, partiendo de la asuncion de que rdmultandamental desarrollar un trato
diferenciado para luego lograr la igualdad comot@ute llegada (Southwell, 2006).

Este ultimo principio quedaba postergado a un ¢utejano, como efecto de acciones
imprevisibles y diluyéndose junto con el imaginagme habia estructurado la
escolarizacion en Argentina. En un numero impoetag® ocasiones, la nocion de
diversidad qued6 asociada a la mera celebracidrasialiferencias o bien atada a
situaciones de extrema pobreza, en lugar de coinséiten un valor afirmativo y

mediante el cual promover transformaciones demieaddras en los procesos de
escolarizacion. Sobre este despliegue de signdicdthbran de operar las politicas
educativas de la Ultima década, disputando los Bodn que se asociaron

131 Sj bien excede el andlisis de la discursividadialfidel que este capitulo aspira a dar cuenta cab
destacar que esos criterios fueron enfaticamestaititios por los colectivos docentes. Muy posibleme

la mayor expresion de esa lucha haya sido la atstal de la Carpa Blanca frente al Congreso Nationa
durante 1003 dias en la segunda mitad de la dédatdd90. De algin modo, ella potencié la
nacionalizacion del conflicto y la visibilizacioreda agenda que los sindicatos docentes pretendian
instalar, que se torné una contraagenda del gab@erturno y fue recuperada por varias de lasiqadit
desplegadas desde 2003 en adelante. Véase Su@iéz; (2
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escolarizacion, trabajo docente e igualdad, y soéllas nos detendremos a

continuacion.

REFORMULACIONES RECIENTES DEL VINCULO ENTRE ESCOLARIZACION , TRABAJO

DOCENTE E IGUALDAD

Los modos en que se plantearon los vinculos estelaizacion trabajo docente e
igualdad fueron revisados y reformulados por etuiso pedagdgico oficial a partir de
2003, cuando una vez iniciado el gobierno de Néd§tohner se adoptaron una serie de
medidas de politica educativa que analizaré enagstdado. Plantearé aqui la hipbtesis
de que tal reformulacién se dio en torno de lavedencia discursiva igualdad-inclusion
educativa, y que ella dio lugar a dos cadenas glafisantes emparentadas. Una de
ellas asocio la igualdad y la inclusion educatiada afirmacion de la educacion como
derecho social, la principalidad estatal, la restitn de lo comdn y la consideracién de
la diversidad; mientras que la otra enlazé la igadly la inclusion educativas a la idea
de centralidad de la ensefianza, el trabajo coacsilmes de “desigualdad educativa” —
tales como la sobreedad y la repitencia- y de ‘enabilidad social”, y la promocion de
modos organizacionales alternativos para las iurstihes escolares. Procuraré abordar
el modo en que se produjeron tales articulacioo@®0 asi también dar cuenta de las

expresiones asociadas a los significantes iguadadusion educativa.

En Argentina, la afirmacién de la educacion comeeclo social y una mayor

principalidad estatal fue impulsada en términosslativos por la sancion de la Ley de
Educacion Nacional (LEN) en 2006 y, para el castabeense, de la Ley de Educacion
Provincial (LEP) en 2007. Esta situacion se diaiercontexto de cambios politicos y
sociales en el contexto latinoamericano, en el duego de las dictaduras y los
gobiernos de Nueva Derecha de las ultimas décadafievaron adelante procesos
politicos dispares y antagonicos, con expresioredilierales en algunos paises y

dinamicas intensas de transformacién en otros (Gadfa y Vassiliades, 2011). Ellos
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constituyeron el marco para la sancion de nuevgssleducativas en el sur del

continenté&® y es por ello que requieren, también, ser coreihes.

La mayoria de las normas sancionadas en la Gltéoad#d, en un contexto de revision y
critica de los gobiernos neoliberales de décadasiares, contienen afirmaciones que
dan cuenta de la principalidad del Estado respeéetola responsabilidad por la
educacion, vinculandola a la concepcion de la eriisacomo derecho soctdl. Esta
principalidad estatal contrasta con las orientasohacia la subsidiariedad del Estado
que caracterizaron las politicas educativas dehaltercio del siglo XX (en especial
durante la dltima dictadura y durante la pasadadiae los "90).. De acuerdo con
Lépez (2007), la actual revision de la estructwamativa de la educaciéon se funda en
un tiempo historico distinto, en el que varios paikan expresado la voluntad de dejar

atras las politicas que signaron el periodo derhegé neoliberal.

En el caso argentino, la LEN trajo consigo unaesee revisiones y modificaciones de
los principios y presupuestos que el neoliberali$iaioia desplegado durante la década
del "90. Establecié que la educacion y el conogitwison un bien publico y un derecho
personal y social garantizados por el Estado. &stene un papel principal en asegurar
el acceso de todos los ciudadanos y ciudadanasirdolanacion y al conocimiento
como instrumentos centrales de la participacionuenproceso de desarrollo con
crecimiento econdémico y justicia social. Por sutgary siguiendo los mismos
parametros, en la Ley de Educacion Provincial bemse, el Estado asume un papel
principal en la provisién y garantia de una eduwacinclusiva” y “de calidad” para
todos los habitantes de la provincia, situando igualdad y a la justicia social como

valores que estructuran el ejercicio de este der¢ckBP art. 5), considerado social

132 Al momento de la realizacion de esta tesis, dalies paises latinoamericanos del sur del continent
siete han sancionado nuevas leyes luego del afid: Exuador, Bolivia, Chile, Uruguay, Venezuela,
Argentina, Per(. Los tres restantes aun mantieaemlictadas en la década del 90: Paraguay, Brasil y
Colombia.

133 Como parte de esas definiciones, algunas leyemsafila dimensién social del derecho a la educacion
que se expresa como derecho fundamental, comoesgoadBolivia y Perd, como un derecho humano
fundamental y un bien publico y social (Uruguay)camo un derecho humano universal y un deber
social fundamental, inalienable e irrenunciable @&iela). Argentina, en una formulacién hibrida,
plantea que la educacién es un derecho personatigl,sy un bien publico. Esta recomposicion del
derecho a la educacién luego de los ‘90 constituya de las columnas sobre la que se sostiene el
reposicionamiento del Estado asumiendo una furmiémotora.
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(LEP art. 6) y como fundamentos de la formacioregral “de las personas” que se

promueve en la Ley (LEP art. 4).

El modo en que las leyes aludidas incorporan ervaé la igualdad constituye una
dimensiéon central del derecho a la educacion gas elantean, y que cristaliza sus
alcances. Luego de su dilucién en el dltimo ted®bsiglo XX, la nocién de igualdad
aparece en las nuevas leyes con diversas expregjoegambién es posible observar en
el contexto latinoamericad. De manera especifica, en el caso argentino kdgd

se inscribe como igualdad de oportunidades y seiaasoos intentos por instituir algo
del orden de lo comun, al que el caracter “nacfopdprovincial” de las leyes intenta
aportar, que tiene expresiones en retoricas umistas referidas al acceso y la
permanencia en la educacion b&StcaAsimismo, la igualdad también aparece como un

principio general de la educacion y como fin dededones.

En la Ley de Educacion Nacional, la idea de lo aoraparece dentro de los objetivos
de la educacion primaria, asociada a la proporcdénuna formacion “integral” y
“basica”, que garantice el acceso a un conjunteateres “comunes”, en el marco de
oportunidades equitativas de aprendizaje (LEN2AiL El valor de la igualdad aparece
aqui en los objetivos ligados a la formacién de on@adania “responsable” y en
conjunto con la nocion de equidad. En articula@on estas ideas, la ley establece que
las escuelas primarias seran de jornada extendidanpleta como modo de consolidar

el acceso a los mencionados saberes.

En consonancia con estos postulados, en la Leyddeagion Provincial la igualdad
también aparece como un valor que estructura lggivds del nivel primario en la Ley
de Educacién Provincial, al afirmarse que la esaaion debe ser de “igual calidad”
en todos los dmbitos y situaciones sociales (LEP2a), y que es derecho de los

alumnos recibir una educaciéon “integral e igualitary que garantice “igualdad de

134 En Bolivia, Brasil y Venezuela, la igualdad apareomo principio general de la educacién y como fin
de las acciones. En Chile, Pert, Uruguay y Paragsagferida en términos de igualdad de oportueisiad
y de equidad. Argentina, en una posicién intermadiiza una u otra formulacion en diversos attisu

135 Este es un aspecto que las leyes educativas im@@nbmparten con otras leyes, como la peruaaa y |
uruguaya. Véase Saforcada y Vassiliades (2011).
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oportunidades y posibilidades”, estableciéndosepgua ello puede recibirse el apoyo
social, cultural y pedagdgico necesario para cotapla educaciéon obligatoria (LEP
art. 88). La igualdad aparece aqui como principicceque se funda el derecho a la
educacion. En este sentido, se observan intentosediinirlo en términos de un
derecho soci&l® en asociacion con la introduccién de compromisostoeno a la
igualdad y la universalidad, lo que implica un cargignificativo en el discurso y en la

racionalidad politica desde la cual se piensa dmfd .

Por otra parte, la LEN introduce la nocion de igadlcomo parte de los objetivos de la
educacion y los fines de la politica educativajésitiola en una compleja convivencia
con otros valores tales como respeto a la divadsidaombate a las inequidades

sociales:

“La educacion brindara las oportunidades necesaripara desarrollar y
fortalecer la formacion integral de las personadoalargo de toda la vida y
promover en cada educando/a la capacidad de deBnirproyecto de vida,
basado en los valores de libertad, paz, solidaridapialdad, respeto a la

diversidad, justicia, responsabilidad y bien com({bEN art. 8)

“Los fines y objetivos de la politica educativa itam@l son:

a) Asegurar una educacion de calidad con igualdi oportunidades y

posibilidades, sin desequilibrios regionales niganelades sociales (...)

d) Fortalecer la identidad nacional, basada en ekpeto a la diversidad

cultural y a las particularidades locales, abieddos valores universalesy a la

integracion regional y latinoamericana”

1% Como sefiala Gluz para el caso de la provincia den@s Aires, “la Ley provincial 13.298 de
Promocion y Proteccion Integral de los DerechofodeNifios promulgada en enero de 2005, constituye
un andamiaje potente de las concepciones sobteteshos de la infancia que operan en la definid&®n

la politica educativa; asi como también la Ley Naal que enmarca el Derecho a la Educacion en
términos de derecho social. Dicho marco legislatemto las bases para la transformacion del sistiem
atencién a la infancia que en nuestro pais se Habpittmado como doctrina de la situacion irregular
sobre la base de la denominada ley de PatronatoZz,(&009)

137 No obstante, al mismo tiempo se sostienen algtorasulaciones propias de una concepcién de la
educacion como derecho individual, que se superpomeixturan con las anteriores.

172



e) Garantizar la inclusion educativa a través daificas universales y de
estrategias pedagodgicas y de asignacion de recuysesotorguen prioridad a
los sectores mas desfavorecidos de la sociedad.

f) Asegurar condiciones de igualdad, respetando di#ferencias entre las
personas sin admitir discriminacién de género nindggun otro tipo” (LEN art
11)

En relacion a la consideracion del valor de la idad, la LEN establece algunas
modalidades educativas que procesan la idea desidnlen términos de incorporacion
al sistema escolar de publicos que, de diferentatogm) se hallaban excluidos de él. En
este sentido, se establece a la Educaciéon InteralBilingtie como modalidad de los
niveles inicial, primario y secundario para garzantia los pueblos indigenas “una
educacién gue contribuya a preservar y fortaleasrpmautas culturales, su lengua, su
cosmovision e identidad étnica (...) un dialogo moteate enriquecedor de
conocimientos y valores entre los pueblos indiggnpsblaciones étnica, linglistica y
culturalmente diferentes, y propicia el reconocmtoey respeto hacia tales diferencias”
(LEN art. 52§°%. El Estado asume un papel principal en la creag@®mecanismos de
participacion de representantes de pueblos indéggnan garantizar la formacion
docente especifica en relacion con esta modalidad propiciar la construccién de
modelos y practicas educativas propias de los peelndigenas que incluyan sus

valores, conocimientos, lengua y otros rasgos kesciaculturales.

En este contexto, en el caso bonaerense la Edadatéscultural se presenta como una
modalidad responsable de impulsar una perspecta@dagogica intercultural en

articulacion con la Educacion comun, complementiamriqueciéndola, resaltando y
destacando aquellos derechos, contenidos y practjoe distinguen los procesos
interculturales. Tiene como objetivos la promoaditen“las relaciones igualitarias entre
personas y grupos que participan de universosraigtidiferentes, teniendo en vista la

construccion de una sociedad inclusiva”, al tiergpe se dirige a la integracion de las

138 | a presencia que adquiere la integracion en lersiigad cultural constituye otro cambio significati
Casi todas las leyes sancionadas en América Laimdos Ultimos afios establecen la educacion
intercultural bilingiie o plurilinglie y, en varias éllas, ésta adquiere una centralidad impensaciaspo
afios atras (Saforcada y Vassiliades, 2011).
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particularidades y diversidades (LEP art. 44). gaaldad aparece, asi, nuevamente
como fin de las implementaciones de politica edugatEn este marco, la Ley de
Educacién Provincial también establece que se adisaén “politicas de inclusion y
promocién de la igualdad educativa” que apunten adiiicar situaciones de
“desigualdad, exclusion, estigmatizacion educativasocial y otras formas de
discriminacion que vulneran el derecho a la eddcade nifios, adolescentes, jovenes,
adultos y adultos mayores” (LEP art. 188)con especial énfasis en los sectores “mas

desfavorecidos” de la sociedad.

La norma citada enfatiza que ello se hara a trdegsoliticas universales y estrategias
pedagogicas orientadas a la inclusion plena desttmdoalumnos, sin que ello implique
ninguna forma de discriminacion (LEP art. 16). Hingpio de la inclusion,
estructurante de la politica provincial para elehiprimario, aparece asi asociado a la
idea de una educacion de calidad y mas igualitBgta nocion se vincula también con
la posibilidad de asegurar la obligatoriedad esciésde la sala de cuatro afios de la
Educacién Inicial hasta la finalizacién del Nivedcandario, vinculandose también con

el respeto a las diferencias y la no discriminacion

“Asegurar condiciones de igualdad, respetando lagerdncias entre las
personas sin admitir discriminacion de ningun tigmr condicidn u origen
social, de género o étnica, ni por nacionalidadonientacion cultural, sexual,
religiosa o contexto de habitat, condicion fisitatelectual o linguistica (...)
Promover la valoracion de la interculturalidad ea formacion de todos los
alumnos, asegurando a los Pueblos Originarios ycasunidades migrantes el

respeto a su lengua y a su identidad cultur@lEP art. 16).

139 Estas politicas, de acuerdo con dicha ley, debemqver la inclusién, integracién y acreditacion de
trdnsito educativo de todos los sujetos en todassniweles, principalmente los obligatorios. Ellas
incluirdn el reparto de recursos pedagodgicos, tégimms, culturales y materiales a aquellos sestqre

se encuentren en situacion econémica desfavoraBlE @rt. 109). Al igual que la LEN, la Ley de
Educacién Provincial establece que se adoptaraméaidas necesarias para garantizar el acceso y la
permanencia en la escuela de alumnas embarazaaasings, evitando toda forma de discriminacién
(LEP art. 110). Como parte de la narrativa de ¢tdusion asociada a la idea de igualdad, la LEN témb
prevé como modalidad a la Educacion en Contextdridacion de la Libertad, destinada a garantitar e
derecho a la educacion de todas las personas psivdd libertad, en particular en lo que hace al
cumplimiento de su escolaridad obligatoria.
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En este marco, las politicas que la LEN denomina pdomocion de la igualdad
educativa” aparecen asociadas al enfrentamiento sitigaciones de injusticia,
marginacion, estigmatizacion y otras formas deriignacion, derivada de factores
socioecondmicos, culturales, geograficos, étnideggénero o de cualquier otra indoles,
que afecten el ejercicio pleno del derecho a la&dan (LEN art. 79). Estas politicas
también se presentan ligadas a la inclusion, redomento e integracion de todos/as
los/as nifios/as, jévenes y adultos en todos ledesw modalidades, principalmente los
obligatorios, enfatizando la necesidad de garantedigualdad de oportunidades y
resultados educativos” y la provision de recursegenmles y pedagogicos a aquellos
alumnos/as, familias y escuelas que se encuentrersitaacion socioecondmica
desfavorable (LEN art. 80). En este sentido, sabéste la promocion de la inclusién de
nifos/as no escolarizados/as en espacios escolarédsrmales como transito hacia
procesos de reinsercion escolar plenos. Asimismeodispone que, como medida
tendiente a mejorar los niveles de aprendizajamgellse a que los/as docentes con
mayor experiencia y calificacién se desempefieragrescuelas que se encuentran en

situacion mas desfavorable (LEN art. 83).

Siguiendo y profundizando estos pardmetros, en 20@®nsejo Federal de Educacién
aprobo el Plan Nacional de Educacién Obligatdti@n el que se plasman una serie de
significados en torno de la idea de inclusion geeria desplegando el discurso oficial
nacional en los udltimos afios. Se trata de un plemal que abarca la educacion
obligatoria definida por la Ley de Educacion Naaiora sala de cinco, la educacion
primaria y la educacion secundaria con todas sulhdades. Alli se plantean una serie
de problemas y desafios relativos a los diferenitesles y vinculados con la cuestion
de la igualdad, presentada como una linea de qaoktilucativa. En relacion al nivel
primario, se sefala la necesidad de completarcelsacal nivel; de ampliar la cobertura
de las zonas rurales y avanzar con modelos orgaugalternativos y agrupamientos
mas flexibles; de mejorar las tasas de escoladmacile ampliar el acceso de
adolescentes, jovenes y adultos que “abandonaosnéstudios primarios o estan en
situacion de encierro, a través de programas queiita@ el cumplimiento de la
obligatoriedad; de mejorar, con “urgencia” el accgpermanencia en el nivel de nifios

y niflas pertenecientes a diferentes etnias abas$gewsontando con maestros

190 Resolucién N° 79/09 del Consejo Federal de Eddnaci
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interculturales y bilinglies; de que los docentas mayor experiencia y calificacion se
desempefien en las escuelas mas vulnerables, siguerestablecido por la Ley de
Educacién Nacional (Ministerio de Educacion de kcikin, 2009). Asimismo, el Plan
vincula la nocion de igualdad a la posibilidad @sersion de algunos indicadores
relativos a situaciones de “abandono” y repitemseolar. Junto con ello, se pone un
fuerte énfasis en la “permanencia con calidad finkizacion del nivel, sobre todo en
sectores mas desfavorecidos”. Ademas, hace hineapig necesidad de consolidar los
Nucleos de Aprendizaje Prioritarios para la eduacprimaria y los disefios

curriculares provinciales, y en la ampliacion dedaertura de la jornada extendida.

Para el discurso oficial, el contexto de desigudlsiacial que supone grupos excluidos
de la escolarizacion requiere la consolidacion aéigas que avancen en la “inclusion
y retencion” de nifios, nifias, adolescentes y joveqee aun permanecen fuera del
sistema educativo. En este contexto, la igualdadreap como “igualdad de
condiciones” y se vincula directamente con el cumehto de la obligatoriedad

escolar:

“Mientras que el Estado ha sido capaz de ampliar éacolarizacion,

permitiendo que cada vez mas nifios hagan efedtivdesecho a la educacion,
no ha podido todavia asegurarles una educacion alglad en igualdad de

condiciones. En este sentido, ademas de los esfudezinclusion y de igualdad
surgen nuevos desafios para el sistema educatparag la sociedad toda, que
pueden resumirse en asegurar la terminacion dedacacion obligatoria a

todos los alumnos y reducir las brechas en ladeali de los aprendizajes.
Responder a ellos no es una tarea sencilla, yaiousica mayores recursos,
asegurar los mejores docentes alli donde mas sedossita y, sobre todo, una
revision profunda de las practicas educativas patender la expansion de la

obligatoriedad” (Ministerio de Educacion de la Nacion, 2009).

Lo igualitario aparece caracterizando la educaaitan que los alumnos tienen derecho,
en términos de la igualdad de oportunidades (LENL26). Este objetivo se asocia a la

definicion, por parte del Ministerio de Educaci@ abntenidos curriculares comunes y
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nacleos de aprendizaje prioritarios para todosnlesles de la escolaridad obligatoria
(LEN art. 85). En este marco, la formacion docenitgal y continua aparece como un
factor clave de la calidad de la educatfénTambién se liga a la extensién de la
jornada y a la universalizacion de la educacidwlaspara nifios/as de cuatro afios de
edad, priorizando a los sectores mas desfavore¢ldeN art. 135) como modo de
favorecer la inclusion educativa. Esta Ultima ticia es obligatoria en el caso del
sistema educativo de la provincia de Buenos Aisegun lo establece la Ley de
Educacion Provincial sancionada en 2007. Asimida®leyes vinculan explicitamente
el trabajo docente al logro de mayores condiciafeesgualdad. La LEN instituye la
capacitacion y actualizacion docente integral,ujtaty en servicio a lo largo de toda la
carrera (LEN art. 67). Esta ultima presenta al mehas opciones: el desempefio en el
aula y el desempefio de la funcién directiva y deesusion. Para uno u otro caso, se
establece que la formacion docente debe promoVvephepromiso con la igualdad y la

confianza en las posibilidades de aprendizaje sfasalumnos/as” (LEN art. 71).

Como puede observarse, la inclusion es la narratnagestra que organiza los
significados puestos a circular por las definicoonde politica educativa. El
cumplimiento de la obligatoriedad escolar, la ipooacion de modalidades de
educaciéon intercultural y en contextos de encielao,ntegracion de sujetos que
transitan por los llamados “espacios no formalkestobertura en zonas rurales, que los
maestros con mayor experiencia trabajen en lasszam#s vulnerables, son todas
aspiraciones fundadas en la premisa de la inclusgmolar, asociada a la idea de
igualdad y sustentada en una retorica universakistaste marco debe leerse también la
implementacion de la Asignacion Universal por HfdJH). Originada en octubre de
2009, constituye una politica del Estado Naciona¢ etorga una prestacion no
contributiva similar a la que reciben los hijos|ds trabajadores formales a aquellos
nifios, niflas y adolescentes residentes en la RepUdigentina, que no tengan otra
asignacion y pertenezcan a grupos familiares quenseientren desocupados o se
desemperien en la economia informal. Ejecutadar@stide la ANSES, se otorga a todo

ciudadano/a que cumpla con los requisitos basesiando su pago condicionado a la

1“1 En este marco, la LEN también crea, en el amistavtinisterio de Educacion, el Instituto Nacional
de Formacion Docente, como organismo responsalyiadédicar y ejecutar politicas de articulaciérn de
sistema de formacién docente inicial y continuaNL#tt. 76).
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acreditacion del cumplimiento de la escolaridadigaitbbria, controles de salud y

vacunacion.

Siguiendo a Feldfeber y Gluz (2011), la AUH no ea politica estrictamente universal,
al alcanzar s6lo a aquellos sectores que no partabasignacion por medio del régimen
contributivo, pero su disefio avanza en una propuass inclusiva y se integra dentro
del conjunto de las politicas de la seguridad $oe@ diferencia a los planes y

programas asistenciales de las décadas anter®irésen los andlisis del impacto de
esta medida en las condiciones de vida de la pdblacsobre el sostenimiento de la
vigencia del derecho a la educacién esta aun esv'¢irel decreto de su creacién la
plantea como una respuesta reparadora a una poblaee ha sido castigada por las
politicas econdmicas de corte neoliberal (Feldfgb@iuz, 2011). Al mismo tiempo, se

trata de una politica que busca garantizar el comgnto de la obligatoriedad escokdr

comprometer a los padres a enviar a los hijoseadaela para cobrar la asignacion.

De modo general, estas medidas, implementadassegoliernos de Néstor Kirchner
(2003-2007) y el primer gobierno de Cristina Fed&n (2007-2011f% han
representado la reversion de algunas de las pditile los 90 en un contexto de
significativo crecimiento econémico. Ambas admirgisiones han adoptado un discurso
gue enfatiza la intervencién del Estado y los devecsociales (Gorostiaga, 2010), y
gue en el plano pedagdgico se despliega a pariradégualdad-inclusion.

Dicho par también estructuré la propuesta del pmogr “Conectar Igualdad”, una
politica publica implementada por el gobierno naale@n 2010 y destinada a garantizar
el acceso y uso de las Tecnologias de la Informagi@ Comunicaciéon (TIC) a través

de la distribucion de tres millones de computad@@satiles a alumnos de escuelas

192 Al momento de finalizacién de esta tesis, no sntaucon estudios o investigaciones concluidasesobr
esta cuestion, salvo la realizada por el MinistdedEducacion de la Nacion (2011) y la desarroljzata
Gluz (2011), que analizan las perspectivas dedtifes sujetos sociales respecto de la implementdeio

la AUH y algunos de sus impactos en relacién a mesyposibilidades de sostener una asistencia regula
a la escuela y de incorporacion de nifios, nifigwgres que antes no asistian. Como antes se méncion
el cierre del trabajo de campo coincidi6 con atimide la implementacion de esta politica, cuydisisa
dejamos para la continuidad de esta investigagdnel periodo 2013-2014, donde se abordara la
construccion de posiciones docentes en el contkxta puesta en marcha de dicha medida.

143 E| trabajo de relevamiento de fuentes realizada pata tesis culmind en 2011 y por ello abarca el
primero de los gobiernos de Cristina FernandezidehKer.
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publicas de educacion secund4fiade educacion especial y aulas digitales mévibes ¢
computadoras portatiles para los ultimos afos siénktitutos Superiores de Formacion

Docente estatales de todo el pais.

Extendiendo la nocién de inclusion hacia la “induasdigital”, el Programa Conectar
Igualdad plantea la necesidad de incorporaciénrtglérimiento del uso de las TIC en
el &mbito escolar en el marco de las politicas gégiaas definidas en el Plan Nacional
de Educacion Obligatoria y en el Plan NacionaFdenacion Docente. Asi, el acceso y
uso en las escuelas publicas de las nuevas teéa®leg situado en el plano de la idea
de igualdad desplegada por el discurso pedagodfjcalael kirchnerismo, y dirigido a

resolver cuestiones del orden de la desigualdad.

Entre estas lineas de accion también se destaaa @oi@cedente el Programa Integral
para la Igualdad Educativa (PIIE), iniciado en 20Qde incluye un componente
especifico destinado a promover la incorporacionTe en las escuelas primarias
atendidas, mediante la habilitacibn de un gabiig@matico y la dotacién de un
equipamiento basico, a partir del cual se entragd®000 computadoras, ademas de
impresoras, televisores, camaras y otros dispositiestinados a apoyar la introduccion
de estos contenidos en las practicas de los dacdftlIIE se plantea, asi, operativizar
la cuestién de la igualdad estableciendo ayudascégms en relacién a equipamiento,
capacitacion y programas de mejora) En el marconiggho programa, el Programa de
Fortalecimiento Pedagogico de las escuelas beaefisi del PIIE (FOPIIE),
desarrollado durante el periodo 2006-2009 y dekdea se implementaron acciones
de capacitacion en el uso pedagdégico de las heandasi digitales en el ambito de la
ensefianza para profundizar la incorporacion deTl&s alcanzé a més de 11.000
docentes de 2.200 escuelas primarias de todo I l[dag detendremos a continuacion
en esta politica publica al abordar el modo en lgu&entralidad de la ensefianza”
implica una via manera de pensar la inclusion edisgdurso pedagdégico oficial del

kirchnerismo.

144 Si bien no es una politica dirigida al nivel priftoa es analizada en este capitulo en tanto otra
expresioén del discurso pedagégico oficial
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Acerca de la “centralidad de la ensefianza’: notasobre un modo de pensar la

inclusiéon

Desde el punto de vista de la discursividad ofidelimplementacion del Programa
Integral para la Igualdad Educativa (PIIE) por @atél Ministerio de Educacién de la
Nacion a partir del afio 2004 constituy6 una devias principales a través de la cual se
redefinieron los términos en que se habia plantdadelacion entre educacion e
igualdad en las reformas de la década del "90 estrupais. Dirigido al nivel primario

y especificamente a sectores en condiciones denalliidad social, el PIIE presento
algunas notas distintivas respecto de las politiceslizadas desplegadas en la
mencionada década y puso a circular sentidos yifismpios diferentes para la
escolarizacion y el trabajo docente. Entre ellaahec destacar el papel principal
asignado al Estado en garantizar el derecho aulgaetbn de las nuevas generaciones, y
la apuesta a la igualdad de oportunidades edusatvao una dimension constitutiva
de la igualdad social, un valor asociado al hechayde las iniciativas pedagdgicas
estén orientadas a fortalecer los procesos de ama&fy aprendizaje, reposicionandolos
y ubicandolos en el centro de la tarea escoladieota. Estas premisas son, ailos mas
tarde, retomadas por el discurso pedagoégico ofilgdla provincia de Buenos Aires y
también a nivel nacional, lo que torna al PIIE ww®los antecedentes de las leyes y
politicas analizadas en relaciéon con las signifarses desplegadas en torno de la

igualdad y la inclusion.

En este sentido, un primer hito en las reformulaesodel discurso oficial en torno la
afirmacion de la centralidad de la ensefianza gpasicion del valor de la igualdad lo
constituye la implementacion del Programa Integeah la Igualdad Educativa (PIIE).
Desarrollado por el Ministerio de Educacion de laciin desde 2004, comenzo a
implementarse en mil escuelas primarias de EGB EGB 2 de todo el pais,
dirigiendose a aquellos sectores en condiciongsaj@r exclusion social. Comprendio
actividades de apoyo a las iniciativas emanaddasdeomunidades educativas, para lo
gue ofrecia acompafiamiento pedagogico y finanaidravés de un subsidio, como asi
también recursos e instancias de formacién docehtieppulso al establecimiento de
vinculos entre la escuela y la comunidad, el repdd recursos materiales para las
escuelas, como asimismo para el mejoramiento oiéréeestructura escolar. Analizar el

PIIE constituye un desafio tedrico interesanteaatotsu marco de desarrollo difiere del
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de las politicas focalizadas que se implementanola érgentina en la década del "90
como parte de la reforma educativa que antes ab&dPIIE fue lanzado 11 afios
después de la sancion de dicha ley, en el marcondamplio consenso politico y
académico respecto de sus nefastas consecuen@da pacolarizacion en nuestro pais
(Feldfeber, 2000; Suarez, 2003; Tiramonti, 2001).

El valor de la “igualdad educativa”, que ya apareneel titulo del PIIE, tiene luego
diversas expresiones en su propuesta. Por un é&sda, nocion aparece conjugando
elementos previos propios de las politicas focdfza—la prioridad a los sectores en
condiciones de vulnerabilidad social, la preocufragbor garantizar la “educaciéon
basica’- con las aspiraciones para el desarrolbtakg cultural para el conjunto de la
ciudadania, la consideracion de las situacionesxdkision y la apuesta a la ensefianza
como tarea central del trabajo docente, en un gtintke reposicion de la principalidad
estatal en el campo educativo y en otras esferés stciat®. En el caso del PIIE, esta
principalidad convive con la interpelacién a otaasores escolares —docentes, alumnos,
padres, comunidades escolares-, en particulamea te la nocidén de “Comunidades de
Aprendizaje”, concebidas como un espacio de enaugrérticulacion entre la escuela
y la comunidad, sustentado en el desarrollo Id€sthos elementos se combinan, asi, con
la afirmacion de que los sujetos son portadoresietechos y la asignacién de la

responsabilidad al Estat!éde garantizar que ellos se vean realizados:

145 Entre los elementos de las politicas focalizadessg hibridan con las afirmaciones de principlida
estatal y derecho a la educacion se encuentraratlohde que este Programa esta exclusivamente
dirigido a “nifias y nifios que se encuentran entleasién de mayor vulnerabilidad social de escuelas
primarias urbanas” (Documento Base del PIIE, pdgqde alcanzaria a mil escuelas de EGB 1y 2
durante 2004. Por otro lado, se sostiene que sdayéin recursos econémicos para el mejoramienta de
infraestructura escolar basica, una biblioteca 600 libros, equipamiento informatico, reserva de
guardapolvos y un subsidio para reserva de UtilEolares (Documento Apoyo a las Iniciativas
Pedagdgicas Escolares, PIIE, pag. 8).

46 Junto con esta responsabilizacion estatal teraianposibilitar mayores niveles de igualdad de
oportunidades educativas, hay también una apelaciamesponsabilidad y participacion de los ssjeto
instituciones bajo la premisa de la “promocion desutorno educativo ampliado, como una instancia de
intervencién comunitaria y de colaboracion paraalecer la tarea de ensefiar” (Documento Base del
PIIE, p. 8). En los documentos de la propuestaPtiél se sostiene que cada escuela es responsable de
elaborar una iniciativa pedagogica que defina wam ple trabajo (con objetivos, acciones, tiempos y
responsables) en respuesta a una necesidad, cortemdsen que aproveche los recursos existentes,
incluya a otros actores e involucre a alguno dedos ciclos de la EGB (Documento Apoyo a las
Iniciativas Pedagodgicas Escolares, p. 12). Patsaditaboracion el programa ofrece acompafiamiento y
subsidios.
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“El Estado debe intervenir fuertemente en la ediumacde las jovenes
generaciones, garantizando la escolaridad basiomédntando la escolarizacion
temprana y proveyendo oportunidades para la fordmcintegral y el
desarrollo social y cultural para el conjunto de taudadania” (Documento
Base del PIIE, p. 3)

Esta reposicion de la centralidad estatal y elgsfauesto en desarrollar una politica de
caracter nacional suponen una ruptura respectoasldobicas que organizaron la
anterior reforma de los "90 en nuestro pais, qu@ochemos visto, estuvo caracterizada
por la desresponsabilizacion estatal y la hipeoesabilizacion jurisdiccional e
institucional, que devinieron en un dramatico aumete la fragmentacion educativa.
Por otra parte, estas medidas se inscriben endasigad de vincular la actividad
educativa a la tarea de ensefianza, dejando atmasetr de problemas que, desde este
discurso, exceden el trabajo especificamente ascola

“El PIIE parte de reconocer que en los ultimos aftedebido a la critica
situacion econdmica y social que atravesé nuestie-gas escuelas se han visto
enfrentadas a una diversidad de demandas y proldeqna en algunos casos
excedieron a sus funciones y posibilidades, y qugaron el territorio de lo
pedagogico con innumerables actividades que lasengigis impusieron”

(Documento Apoyo a las Iniciativas Pedagdgicas Bses, PIIE, pag. 8)

En torno de la idea de “reposicionar la ensefianaapropuesta del PIf pone en

relacion la realizacion del derecho a la educacidm la distribucion de bienes y el

1“7 En el marco de la implementacién del PIIE, surg@reyectoFortalecimiento Pedagégico de las
Escuelas del Programa Integral para la Igualdad Ealtiva (FOPIIE), que suma a los recursos del
Estado Nacional el aporte de fondos de la Comuniladpea. Este proyecto fue concebido como un
apoyo al PIIE, y tiene como objetivo especificoduair las condiciones para mejorar y renovar las
propuestas de ensefianza para la adquisicion desdi#sicos de las alumnas y los alumnos querasiste
las escuelas bajo cobertura del Programa. EI FOB#Epropone fortalecer la labor que el PIIE,
desarrollando acciones como la capacitacion erselRedagoégico de las Tecnologias de la Informacion
y la Comunicacién (TIC).
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mejoramiento de las condiciones materiales como dendas vias para alcanzar la

igualdad de oportunidades, asociada a la igualocidls

“Plantearnos la distribucion de bienes simbdlicosulfurales, sociales,
pedagogicos) y el fortalecimiento de las condiceomateriales, equivale a decir
gue la igualdad de oportunidades educativas esdimension constitutiva de la
igualdad social (...) Se propone que las escuelagrdiaen e implementen una
iniciativa pedagogica, es decir, un conjunto de iaces dirigidas al
fortalecimiento de los procesos de enseflanza y ndpraje. Para su
implementacion, el PIIE ofrece a las escuelas a@iamiento pedagdgico y
otorga un subsidio a cada instituciéiiDocumento Base del PIIE, p. 4)

El PIIE se propone “despejar el terreno de algweasandas y asi fortalecer la tarea
central de la escuela, es decir, la ensefianzaésEnmarco, las iniciativas propuestas
tienen que ver con actividades que pueden fortaladabor pedagdgica y cultural de la
escuela. Asimismo, la propuesta del PIIE incluyatibzacion de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicaciéon (TICs) como partelake estrategias y metodologias de
ensefianza y aprendizdfe el aumento de la conectividad a internet, la isiom de
CDs educativos a las escuelas para promover laetifacion tecnolégica, entre otras
iniciativas que poseen el propoésito de “reforzarlabor pedagdgica de la escuela frente
a quienes se encuentran en situacion de vulnefathjlidesplegando una serie de

significados que, como vimos, luego retomaria egRxma Conectar Igualdad.

Otra de las expresiones que el valor de la igudidga@ en la propuesta del PIIE es el
planteo de la igualdad de capacidades de todagijetos como punto de partida de las
practicas pedagogicas. Ello implica un cambio deveacia en el discurso oficial, en

términos de considerar que la llamada “educabilid@des una condicidén estatica que
depende del entorno familiar del nifio, sino quedpyegarse en lo que una institucion
educativa puede hacer. Esta premisa también egi@sente en una serie de

elaboraciones y definiciones de los documentosoulares relativos a la organizacion

148 Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia @0®rograma Integral para la Igualdad Educativa.
Documento “La alfabetizacion en tecnologias daflermacion y la comunicacion”. P4g. 3.
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pedagogica e institucional de las escuelas, comemas mas adelante en el caso

bonaerense.

A diferencia de las politicas focalizadas de laadécdel "90, donde las propuestas no
iban acompafiadas de una operacion sobre las comescque generaban las situaciones
de desigualdad, el contexto politico-social y ewoicd6 mas amplio en el que se
inscribié la implementacion del PIIE tuvo que venda importante reducciéon de los
indices de pobreza, el fuerte aumento en los rdwideempleo y la suba del porcentaje
del PBI asignado a la educacion, ubicado en 6,47%041. Asimismo, la reposicion
del valor de la igualdad en la propuesta del PUgose una ruptura frente al discurso
reformista de los “90 en nuestro pais y puede itoinsé en deslegitimador de aquellas
practicas que se opongan a dicho valor como soerdbmninjusto. Como veremos, los
efectos del discurso pedagogico del PIIE no secexda la aplicacion de esta politica
sino que también se extienden al modo en que degaah el discurso oficial a nivel
nacional y en el caso bonaerense desde 2004 eantalel

En el caso especificamente bonaerense, y en ebrdarestas producciones de sentido,
luego de la sancién de la Ley de Educacion Praoairem 2007 la gestidn educativa
bonaerense elaboré un documento marco de la polticricular donde se afirmaba
explicitamente la necesidad de establecer una estgpleducativa que apueste a la
igualdad (DGCyE, 2007). Como he sefialado, este vasociado a la homogeneizacion
avasallante de las diferencias, habia sido excldédms discursos oficiales en el marco
del impulso de la llamada “reforma educativa de 106”, desarrollada bajo la
hegemonia neoliberal. EI documento aludido deskadznsién entre el valor de la
igualdad y el “respeto a la heterogeneidad” de tasijesociales, la cual deberia
procesarse —segun el discurso oficial- en una petisp de curriculum comun que se
fundamente en la igualdad de oportunidades y dehldision de bienes culturales y
que, a su vez, atienda a las diferencias como meg@nsar en una educacion justa. En
este marco, esboza algunas lineas que el discdisial extendera en los afios
siguientes, al plantear que los nifios/as, adoléssenovenes y adultos/as de la
provincia de Buenos Aires son sujetos iguales eectie y dignidad. Por ello, desde la
perspectiva planteada, resultaria injusto e ingi@jple se ensefien menos contenidos a
los grupos excluidos que, en todo caso, planteaafids para la ensefianza a los que

ella debe intentar dar respuesta de modo cotidiano.
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En este contexto, y a través de una serie de daotomeurriculares y circulares, la
Direccién Provincial de Educacién Primaria de lavimcia de Buenos Aires sefialo la
importancia de ubicar a la ensefianza en el ceetrorabajo docente, situandola como
uno de los ejes centrales de su propuesta y amidala con los problemas
educacionales que, desde el discurso oficial, tedsal prioritario resolver. En este
sentido, el Disefio Curricular para la EducaciémBria aprobado en 2008 sostiene que
la universalidad ha sido uno de los pilares detlnvgue hoy se encuentra afectada por
“el ausentismo y el abandono”. En el marco de lssnas coordenadas desplegadas por
los significados puestos a circular por el PlIEdetumento sefala que en el contexto
de la crisis de afios atras, la escuela sobrediorensu caracter asistencial a traves de
la provision de alimentos y otras prestacionesiegpgando la tarea de la ensefianza
(DGCyE, 2008). Ello habria sucedido en un contel¢oausentismo y abandono que

habria afectado el principio de la universalidad:

“La primaria estuvo y estd materialmente instalada el nacleo mismo del
profundo padecimiento social que afecta a amplext@es de nifios/as y a sus
familias y que ha debilitado también algunos dedimsientos sobre los que ella
misma crecié: la universalidad -que la caracterthdrante generaciones- se ve
afectada por el ausentismo y el abandono; frenta erisis, la escuela siguio
albergando el sentido de lo publico pero ha demorad propdsito de la
ensefianza y de la transmisién de los contenidoslausociedad considero
vélidos durante afios; sobredimensiond, en camhiaténcion de lo asistencial
a través del sostenimiento del servicio alimentaria@le otras prestaciones”
(DGCYyYE, 2008)

La recuperacion de la “centralidad de la ensefiaegaflanteada como el Unico camino
para garantizar el derecho a la educacion de wiig%as. Ello requerira, desde el punto
de vista del documento, de la reorganizacion dentitucion escolar y de la
actualizacion de los contenidos escolares de medogtalarlos en el centro de la vida
escolar. En este marco, la reforma curricular emgida en 2008 por la Direccion
General de Cultura y Educacién situa a la centdlide la ensefianza como su primer

fundamento y como la via para garantizar el acamr@gmde los nifios/as a porciones de
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la cultura y la ciencia. Con ese fin, y con expmmess distintas a las desplegadas en el
periodo de la ultima dictadura, enfatiza la ne@abide realizar adaptaciones a las
particularidades de los alumnos y el contexto, & @jlo podria suponer modificaciones

en la cotidianeidad institucional:

“Los lineamientos curriculares provinciales estatibos en este disefio
permitiran a las instituciones educativas realizappuestas para responder a
las particularidades y necesidades de los alumnss gontexto”(Res. 3160/07
DGCyE)

“Al promulgarse la Ley Provincial de Educacion 138a escuela primaria
confirma la necesidad -evidente en las institucsopen la desazén de algunos
docentes- de producir una transformacion en cuantsus propositos y a su
modo de funcionamientdDGCYE, 2008)

El disefio curricular dedica un apartado a la céestle la igualdad en la escuela
primaria y, en particular, referida a la distridircidel conocimiento. Enmarca estas
preocupaciones en el hecho de que afios atras ladiciomes de pobreza y

desocupacion afectaban la posibilidad de partiaiearutinas regulares y de sostener la
asistencia cotidiana a la escuela. EI documental@é# necesidad de no considerar al
contexto en clave de causales externas inexorgbt@smo limite para las practicas

educativas, posicionamiento que las iniciativasedtes que analizaremos en los dos

capitulos siguientes sostienen con inscripcionggcpkares y especificas.

A partir de estos sefialamientos, la “centralidadadensefianza” conforma uno de los
apartados del Disefio Curricular y aparece nuevamasdciada a la cuestion de la
universalidad escolar al enfatizarse la preocupapidr las situaciones que pudieran
interrumpir la asistencia semanal continua poreped los estudiantes y, a su vez, la
instalacion institucional de rutinas que provedosanifios de la idea de que la escuela
reconoce su presencia y se interesa por sus aaseani el marco del cuidado del otro
que, de acuerdo al Disefio Curricular, los aduledsedan promover cotidianamente.
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En ese contexto, el documento enfatiza que resmitdesafio reafirmar la “funcion
ensefiante de la escuela” y de los/las docentege ellp deberia expresarse en que la
institucion escolar se haga cargo de la distribuaécial del conocimiento y de la
recreacion de la cultura. De acuerdo con la disadexd oficial, el modo de construir
igualdad es restituir el lugar de lo comdn y lo pantido, a través de la transmision a
las nuevas generaciones de los saberes y expaseqgge constituyen el patrimonio
cultural nacional y universal. Asi, el discurso ggaigico oficial bonaerense presenta al
valor de la igualdad como un horizonte al que skedavanzar partiendo de las
necesidades de aprendizaje de cada alumno/a, agosta que todos/as pueden
aprender. La igualdad supone asi una consideraoididn a todos/as los/as estudiantes
—“todos pueden aprender’- al tiempo que implicaatencion a las diferencias,
particularidades y necesidades de cada uno/a. Dest#e punto de vista es que,
nuevamente, se insiste en poner en cuestion ladicbmmes que se ofrecen a los
alumnos y alumnas para que puedan aprender. Ehdota define el estado de la
educacion primaria hacia 2008 y las situaciones dpl#en revertirse para alcanzar

horizontes mas igualitarios:

“Gran cantidad de nifios/as no logran alfabetizatsacia el final del primer
ciclo o lo hacen de manera tan deficiente que lsnmai institucion escolar no los
considera en condiciones de promover a cuarto &®&oinicia, de este modo, un
circuito de repitencias, sobre-edad y abandonaartdlisis de los indicadores de
asistencia y calificacibn pone al descubierto ur® Ids aspectos que —de
manera mas evidente- obstaculiza el aprendizajemmlchas escuelas, en primer
lugar las del conurbano, dificilmente los nifiosfaantengan una continuidad
semanal constante en su trabajo escolar a causasttencias alternadas (...)
Una reforma curricular exige anticipar la dispogiai institucional que permita
instalar la continuidad de la enseflanza. La ensedade los contenidos
escolares- la alfabetizacion, por ejemplo- requierke tiempos prolongados y
continuos” (DGCYE, 2008)

Asimismo, la propuesta oficial establecia en losudwentos curriculares la necesidad
de que los adultos asumieran plenamente la redpbdad del cuidado de nifios y
nifias. El documento enfatiza la necesidad de agnsina asimetria entre los nifios que

aprenden y los adultos responsables de la ensefjapkauidado, dado que “entre
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iguales no hay educacion” (DGCyE, 2008). La respbilislad adulta incluye también
la anticipacion y prevision de obstaculos y cotdii; la construccion colectiva sobre el
limite de lo permitido y las multiples expresiondsl cuidado como parte de la

ensefanza:

“El cuidado de los docentes, el cuidado mutuo eldsenifios/as y el cuidado de
la escuela y de los objetos que hay en ella, esen@o y producto de la
ensefianza. Se trata de contenidos que no ocuparespacio curricular

especifico ni un tiempo de ensefianza planificadoo pgue circulan

continuamente en la escuela. Es necesario devslgriexplicitarlos; se refieren
a la relacién con los otros y a los derechos y oesabilidades de todos. La
institucion escolar y los adultos que se desempegiarella trasmiten estos
contenidos y el acceso a ellos —que se concret dia a dia de la vida de la

escuela- no resulta neutral para los nifios/@8GCyE, 2008:19)

El documento también afirma la necesidad de totaadiversidad® una ventaja
pedagogica y, respecto de las tensiones entrgaradimbre aquellos rasgos culturales
que los alumnos traen o mostrar otros universosodesidos por ellos, aboga por la
necesidad de considerar esta ultima opcion, unaacidn que, como veremos en los
capitulos siguientes, impacta en las reglas ydentijue los docentes construyen para

su trabajo:

“La escuela tiene la responsabilidad de “abrir lgmiertas del mundo” a los
niios/as, no solo del mundo conocido, sino de atmaados, lejanos, pasados,
irreales, imaginarios, teéricos, posibles, y hastmaposibles o utépicos”
(DGCYyE, 2008:26)

149 El documento curricular también sefiala la necesitiaconsiderar la diversidad de género, afirmando
que las préacticas escolares cotidianas puedenzegfpatrones rigidos y estereotipos de modelos del
“deber ser” de mujeres y varones, representacidaeds femenino y lo masculino, que pueden no ser lo
mismos construidos en las culturas de crianza, g@r@resentados como Unicos, naturales o esenciale
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Estas enunciaciones sobre la centralidad de lahiansa no suceden en el vacio sino
que, en parte, encuentran su condicién de posldilah la reduccién del trabajo escolar
y docente a una dimension asistencial y de subsist@limentaria en el marco de las
politicas neoliberales que se habian desplegatlisé80. En oposicion a la idea de que
los chicos vayan a la escuela s6lo a comer o gaeafrpseando al documento- la
docencia comience y termine en la distribucion alenerienda, es que se plantea la
necesidad de consolidar un lugar central paradaf@anza. Algo similar sucede con la
nocion de igualdad, excluida del discurso pedagogicfavor de la equidad y la
consideracion y respeto a las diferencias en lecioeada década, que en un niumero de
ocasiones devino en su naturalizacion. En estddsergn el Disefio Curricular se
plantea la igualdad como horizonte sobre la bada pgeemisa de que todos los alumnos
pueden aprender, y que la escuela debe ayudadosiar como alumnos y confiar en
sus posibilidades de aprendizaje. Como veremos @apéulo siguiente, esta necesidad
de construir la “alumnidad” en los nifios y niflag @sisten a las escuelas forma parte

de las reglas y sentidos que los docentes constpgm su trabajo.

La centralidad de la ensefianza también es asoaiddanecesidad de reorganizar la
institucion escolar. En 2009, la Direccién de GestCurricular de la provincia vuelve a
instar a “poner en tension las practicas instituaies en el trabajo educativo de
producir igualdad de acceso a los bienes cultdrélziseccion de Gestion Curricular,

2009). Esta propuesta es retomada en los comieletasclo lectivo 2010, cuando se
alentaria a repensar la organizacion instituci@ndin de aprovechar los tiempos y
espacios para que el aprendizaje se convirtier&lecentro del quehacer escolar
cotidiano (Direccion Provincial de Educacion PrimaR010). Se convoca a revisar los
rituales cotidianos para examinar si no se encaenttespojados del sentido que
tuvieron en otro momento histérico y, en conseciagerterminan quitando parte del
tiempo para la ensefianza. Las revisiones de losatos institucionales aparecen como

necesarias cuando, en especial, se produzcanisiteaade desigualdad educativa:

“Los agrupamientos flexibles y alternativos de ddes y alumnos/as son
estratégicos, responden a distintos propdsitos itarahtes momentos del afio:
desarrollar secuencias particulares, profundizagahos contenidos, favorecer
el intercambio de los alumnos/as que inician urocton aquellos que lo estan

terminando, sostener durante el afio un agrupamietiohoras especificas
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cuando se trata de alumnos/as en riesgo de acumejatencias en el ciclo, que
tienen muchas inasistencias o que requieren deptiesnmas prolongados de
trabajo individualizado”(DGCyE, 2008:29)

La idea de “centralidad de la ensefianza”, promowdade documentos estatales
nacionales desde 2003 —y también alentada porstasatlel escenario pedagdgico post-
reforma de los "90, especialmente a través de poiahes cientificas y de divulgacion
que fueron en algunos casos incorporadas de dsversmlos en los documentos
ministeriales bonaerenses- parece haberse codstiém una de las organizadoras del
discurso oficial de la provincia de Buenos Airamtp con la nocidén de inclusion.
Aquélla no sélo contiene premisas y supuestos ackrdas posiciones que las docentes
deben asumir, sino también definiciones acercaidies son las situaciones que pueden
considerarse de “desigualdad educativa’ y que essagio combatir. La repitencia, la
sobreedad y el llamado “abandono” escolar (unadé@mue suele eludir referirse a la
expulsion educativa) parecen formar parte de eftéiniciones, como asi también la
supuesta baja intensidad de las actividades defi@mzs® en contextos de pobreza,

cuestion que los capitulos siguientes de estapesidematizan.

La igualdad y la inclusion aparecen, asi, comoreal@sociados a la superacion de las
desigualdades de origen y a una ensefianza “deadgligue esta directamente ligada
con la posibilidad re posicionar a la ensefianzal @entro de la tarea pedagogica y en

garantizar el acceso al conocimiento:

“Mejorar la calidad implica colocar la ensefianza eel centro de las
preocupaciones y desafios de la politica educatiMas efectos de garantizar el
derecho de todos los nifios, niflas, jovenes y asludoacceder a los
conocimientos necesarios para la participacién arvida de manera critica y
transformadora. Esto supone desarrollar politicasueq tengan como
preocupacion las propuestas que la escuela ofreacesolo en términos de
contenidos sino también respecto de los procesdsadsmision, las formas de
organizacion asi como las condiciones pedagdgicasateriales en que tiene
lugar. Producir mejores condiciones para el cotitaescolar tanto para

alumnos como para docentes implica una preocupgegdrios modos en que es
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posible verificar la igualdad en el acceso a losx@oimientos para todos los

nifios, jovenes y adultogMinisterio de Educacion de la Nacion, 2009).

Estas premisas organizan las propuestas de formaméente a nivel nacional y

provincial. La docencia es definida como una pidfesuya especificidad se centra en
la ensefianza en tanto actividad de transmisiora @eltura en las escuelas, y para el
desarrollo de potencialidades y capacidades dealosinos (Consejo Federal de
Educacion, 2007). Los profesores son concebidomio sujeto como profesionales
gue desarrollan esas tareas, sosteniendo la vigdetderecho social a la educacion y
en compromiso con el valor de la igualdad, seguredtipulado por la LEN. Los

docentes son también entendidos como “trabajadiuedectuales” y “trabajadores de la
cultura”, que producen conocimientos a partir derepia practica en el contexto de las

instituciones educativas.

El Disefilo Curricular para la Educacion Superiorlaeprovincia de Buenos Aires
profundiza estos parametros, definiendo al docesdmo trabajador cultural y
pedagogo, cuya actividad central es la de ser ante{iDGCyYE, 2007). Estas premisas
refuerzan, asi, el lugar principal otorgado a |se@anza en el discurso oficial.
Asimismo, se enfatiza la dimension transformader@sta tarea, que, segun el Disefio,

debe articularse con los procesos de cambio deladad, la politica y las culturas:

“En este sentido, formar al docente como profesial®eala ensefianza implica
propiciar la construccion de valores y actitudes equcuestionen

permanentemente el estatus del saber, interrog@erie¢nologia antes de
aceptarla e incorporen el respeto a la diversidadunal y social, favoreciendo
a la construccion de una ética del saber al seovide un desarrollo a escala
humana, es decir al servicio de la humanidad armgae del capital o del

mercado (...) La consideracion de la amplitud, la ptajdad y el sentido de la
practica docente incluye un posicionamiento sogial reconocimiento de la
dimension politica de la docencia. En este sengdoque consideramos al
maestro/a como trabajador cultural, como transmjsupvilizador y creador de
la cultura. Las ideas tradicionales han presentada cultura como una “cosa”

frecuentemente acabada y como un elemento/insuctibléade ser ensefado.

191



Sin embargo, mas que nunca resulta necesario repess la actualidad el
caracter politico-cultural de la escuela y el raldlocente como trabajador de
la cultura” (DGCyE, 2007)

En este marco, el Disefio apela a retomar y regignitradiciones en las que la
educacién publica fue una de las politicas culasraentrales, y a situar a los docentes
como sujetos clave para reconstruir el sentidoopatitico de la escuela publica y de la
educaciéon publica como una politica cultural inslasEnfatiza que ello debe hacerse
reconociendo y trabajando con las diferencias,sgel@ina perspectiva intercultural que
se aparte de un abordaje multicultural de las alifeas (DGCyE, 2007). Asi, se
posiciona a los sujetos docentes en el reconocimim los “Otros”, de otros saberes,
otras experiencias y otras vivencias, y en la néadgle que se constituyan en agentes
de una “pedagogia de la diversidad”, recuperandesyituyendo la diversidad de
miradas de modo tal de promover “integracion méas igalusién”. En este punto, el
discurso oficial bonaerense parece apartarse déndaision como uno de los
significantes centrales. Para el Disefo, el recdomeato del caracter intercultural de
toda situacion educativa implica partir no soélodilgtintos contenidos o experiencias
culturales, sino también de procesos de interacsidrial en la construccion de
conocimientos. Este énfasis en la interculturalidadre mas acentuado en el discurso
pedagogico bonaerense que en el nacional. A swel/&isefio explicita que reconocer
la diferencia es reconocer que existen individuagupos que son diferentes entre si,
pero que poseen los mismos derechos. En este seabdga por el respeto a las
diferencias en un marco de promocion de la igualdagor docentes que puedan

trabajar con estudiantes con multiples repertandirales.

Las ideas de justicia e igualdad educativa tamfiéman parte de las definiciones de
diez politicas prioritarias para el nivel primagoe plantea el documento “Politicas
prioritarias para el nivel primario”, elaborado par Ministerio de Educacion de la
Nacion en 2010. Alli, se desarrolla orientacionegsyrategias tendientes a hacer
efectivas las politicas que para el nivel primdwam sido consensuadas en el marco del
plan trienal para la educacion obligatoria, afirdh@mn papel principal para el Estado
en la garantia del derecho a la educacion. Asocatits mencionados principios se

plantea la necesidad de que la ensefianza seavafeetite posible, recuperando
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experiencias como las del PIIE. Se prevé el firan@nto a proyectos institucionales
gue promuevan propuestas de ensefianza., la doteidros de textos para los nifios,
bibliotecas para la institucién y bibliotecas ddéaade equipamiento informatico y de
medios para la educacion especial. Estas inicatitendrian por objetivo la

recuperacion de la experiencia de algo del ordda demun:

“Las profundas transformaciones sociales, politigagconémicas han traido
nuevos escenarios a la realidad educativa. Los mhosdepedagogicos
construidos durante una parte importante de nuelistéoria demuestran hoy su
insuficiencia ante una realidad que se resisterdeida desde aquellos marcos
en los cuales nos constituimos en alumnos. Lariexméa comun que la
escuela supo construir, hoy se ve amenazada, logatos entre escuela y
familia alterados, la misma nocion de infancia pgaegn tela de juicio”

(Ministerio de Educacion de la Nacién, 2010)

Las nociones de inclusion e igualdad aparecen muevi@ emparentadas a la atencion a
la repitencia y a las “trayectorias irregulareXpresadas en situaciones de sobreedad.
En este marco, se afirma que las mejoras de lgsuestas de ensefianza resultan
imprescindibles, como asi también su fortalecinmieen particular en el primer ciclo
del nivel. En este contexto, se enfatiza la neegsak que los alumnos desarrollen los

aprendizajes ligados a la alfabetizacién inicelgktura y la escritura.

Como puede observarse, la nocion de centralidadladensefianza ha venido
estructurando el discurso pedagodgico oficial naaignel bonaerense desde 2004 a la
fecha, estando estrechamente emparentada a laléde®lusion y la reposicion del
valor de la igualdad. Como hemos visto, ellos seiason a una serie de ideas relativas
a la construccion de agrupamientos institucionadas flexibles y al fortalecimiento de
la autoridad adulta y el cuidado de las nuevasrgeimmmes, como modos de producir
respuestas a situaciones de sobreedad, repiterexalysion escolar consideradas de
“desigualdad educativa’. La “centralidad de la @éasea” se vio, asi, asociada a la
posibilidad de construccion de escenarios masitgrak. La nocion de igualdad, por
su parte, se tornd equivalente de la de inclusiée yemparenté a la principalidad

estatal, la afirmacion del derecho social de lacadidn y la restitucion de lo comun,
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cuestion que se expreso, fundamentalmente, eataitrento del tema de la diversidad,
la promociéon de otras modalidades educativas, ladeimentacién de la Asignacion
Universal por Hijo y el establecimiento del carécteacional” de la educacion y del

piso comun de aprendizajes para todos/as losfadi@stes.

A modo de cierre

A lo largo de este capitulo he procurado analitanedo en que trabajo docente e
igualdad educativa se articularon histéricamentmnfiguraron una trama compleja e
inestable, analizando sus inscripciones particsllae cuatro momentos de fuerte
condensacion de debates en torno de esta arti@nlani nuestro pais y en la provincia
de Buenos Aires en particular. Parafraseando a lktem{iLl996) en su analisis acerca de
la historia de la escolarizacion moderna, podricirsie que el trabajo docente y sus
articulaciones con la nocion de igualdad en nugstie no han sido resultado de una
evolucion progresiva, lineal e inevitable sino gae historia ha sido de luchas y

conflictos cuyo resultado no estaba escrito denaaube.

El modo en que se proceso la nocion de igualdadtibayd un aspecto clave de la
produccion de reglas y sentidos para el trabajerteefiar en los cuatro momentos
analizados y se volvio un significante nodal en fegulaciones de esta tarea. Este
estuvo, de alguna manera u otra, emparentada aodo particular de procesar la
inclusion educativa y la nocion de lo comun en soegiedad marcadamente excluyente
como la nuestra y como muchas en América Latinadisputas en torno de la igualdad
muestran que se asociaron a ella una pluralidagigaéicados intimamente vinculados
al proyecto politico mas amplio en cada momenta, aando dentro de ellos también
se libraran luchas por fijar su significado. Estosflictos dieron lugar a producciones
de sentidos que articularon nociones acerca deosicipn que los docentes debian
asumir como ensefantes e ideas acerca de comalerdeente a lo que, de manera

contingente y provisoria, era definido como dediguzecesario de ser modificado.

El capitulo ha mostrado el modo en que igualdaackision estuvieron emparentadas

desde los origenes del trabajo docente en nueatsp yp coOmo éste fue inicialmente
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pensado en términos de la produccion de sujetoo@pé@neos para llevar adelante un
accionar orientado al borramiento, silenciamientaanulacion de las diferencias,
consideradas amenazantes, peligrosas, inferiodes@chables. Asimismo, y de modo
paraddjico y complejo, las inscripciones de la idad en este primer momento incluian
la posibilidad de la formacion de la ciudadania yhabilitacion de otros futuros para
quienes asistian a las instituciones educativagesiada en la afirmacion de algo del
orden de lo comun para la experiencia escolar. dispositivos de regulaciéon
desplegados por las reformas de la ultima dictadardo a nivel nacional como en el
caso bonaerense, desplazarian el valor de la mphai@dcia logicas particularistas,
produciendo el desvanecimiento de la mencionadddémode lo comdn y con
importantes consecuencias para las regulaciondsafbeljo docente que se extenderian
mas alla de la caida del régimen. La “modernizdcipeansada en términos de
adaptacion de la escolarizacion de las demandaanti@ino posiblemente haya sido su
mayor expresion, aun cuando quedara relegada egumdo plano de visibilidad por el

despliegue del terror dictatorial.

Las reformas de la década del "90 profundizariatill&ion de la nocion de igualdad y

la afirmacion de légicas particularistas, en patéic en las iniciativas que desplazaron
los sentidos de lo publico, las politicas focalemsd/ la promocion de una presunta
“autonomia” de las instituciones educativas paraliséfio y puesta en marcha de
proyectos pedagodgicos, produciendo nuevas reguksidel trabajo docente. Como
sefiala Redondo (2006), estas dinamicas han cataflindamente en las experiencias
subjetivas de los sujetos, produciendo no séloausancia del valor de la igualdad sino
también de la inscripcion de la tarea de ensefiaelamediano y largo plazo que

reforzarian las injusticias de distribucion. Asim@ dichas ausencias han ido de la
mano de la promocion celebratoria de las difereanciemo un aspecto nodal del

discurso neoliberal, en el seno del cual comenzdaatearse dicha cuestion en la

agenda educativa de la region.

De algun modo, estas inscripciones han sido uasdeondiciones de enunciacion del
despliegue del discurso pedagdgico del kirchnerispuizas sea posible plantear como
hipotesis que, habiendo sido tan dramaticas laseoorencias de la instalacion de
ciertos significados durante la ultima dictadurdaydécada del "90, una politica

educativa contemporanea no puede constituirse d¢aimsin incorporar una serie de
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significantes en las articulaciones (sobre todo agmnoceso de desarrollo de la
hegemonia) que produce: igualdad, inclusion, predmad estatal, educacion como
derecho social, centralidad de la ensefianza. Emo tole ellos, se disputan los
significados historicos asociados a estos sigmtess reformulandolos en el marco de
procesos complejos de negociacion. En un terrered gue el discurso neoliberal no ha
sido desactivado del tot8, se despliegan politicas que cuestionan sus posisi|
produciendo articulaciones nuevas y en algunossgaa@dojicas. En este sentido, vale
la pena recordar que los cambios no se sobreimprgobre un vacio, sino que tienen
gue negociar con tradiciones y practicas con las sgiconstruyen hibridos (Dussel,
Tiramonti y Birgin, 2001). Cada reforma educatiegrea nuevas y viejas disputas y
pugnas por la definicion social de los valores gvdl consigo discursos y
representaciones que se articulan para producirvasueautorizaciones y
desautorizaciones discursivas. Ello también sdaateecesidad de atender la magnitud
de algunos cambios en los sentidos para las ocients de politica educativa, la
escolarizacion publica y el trabajo docente deltema década, de los que en este

capitulo hemos intentado dar cuenta.

130 En este sentido, algunas construcciones en tehtrldficit” docente o del “vacio” a ser llenadorpo
instancias de formacién parecen continuar, aunqueotros sentidos, las desplegadas durante la a@écad
del "90 (Birgin y Pineau, 1999; Birgin, 2000). Taéb es posible observar algunos elementos de
continuidad en los planteos que se centran ernrgtolum, la capacitacion docente y la evaluacioma
politicas de conocimiento orientadas a la reforswlar (Suarez, 2003).
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TERCERA PARTE

Posiciones docentes frente a la desigualdad

social y educativa
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CAPITULO 4
Posiciones docentes frente a la desigualdad sogjal

educativa: de reposiciones y desafios a lo escolar

Introduccion: sobre el itinerario de una investiga®n

En este capitulo y el siguiente me propongo danteugel trabajo de campo realizado
en tres escuelas primarias publicas de la providei8uenos Aires con el objetivo de
analizar la construccion de posiciones docentestedra situaciones de desigualdad
social y educativa. Siguiendo las aproximacionésidas y metodologicas para el

estudio de las regulaciones del trabajo docentaradiadas en el capitulo 1, en este
momento de la tesis procuraré describir, analizainterpretar la produccion y

circulacion de discursos que configuran posiciawsentes, indagando el modo en que
ellos constituyen sentidos, reglas y pautas quanizgn el trabajo de ensefiar en

contextos de desigualdad.

La categoria de “posicion docente” no es previdrabajo de campo ni surge de
discusiones exclusivamente tedricas respecto deniqa€la desarrollar sobre el trabajo
docente en contextos de desigualdad, para luegoérificar su potencialidad. Por el
contrario, consiste en una categoria construidaleinterjuego entre la teoria y la
empiria, en las multiples instancias de producail@h analisis del material de la
investigacién, y abordando una serie de dimensidedas que daré cuenta a lo largo de
esta tercera parte de la tesis. Como sefialé expiulo 1, estos desarrollos en torno de
la construccidon de una posicion docente se apoyaniyscriben en una linea de trabajo

que en los ultimos afios ha venido desarrollandaavtyiSouthwell en relacion a este

198



problema, focalizando en una serie de preocupasigne&onceptualizaciones que
desplegaré especificamente en esta parte de k| & preocupaciones iniciales
estuvieron orientadas por las aproximaciones t@®riy metodolégicas arriba
mencionadas y, desde alli, tomé las primeras @e&sipara comenzar la investigacion,
con el objetivo inicial de poder dar cuenta deréagilaciones del trabajo de ensefiar con

estudiantes que viven en condiciones de pobreza.

La primera decision fue desarrollar el trabajo anprovincia de Buenos Aires,
sosteniendo asi la jurisdiccion sobre la que habl@jado para mi tesis de maestria.
Como sefialé en la introduccion, varios de los bk que me planteé en relacion a
las regulaciones del trabajo docente frente a &gdaldad —y que desarrollé en el
capitulo anterior- comenzaron a tomar forma alizaalese trabajo. La segunda
definicion se vincul6 con el hecho de que, par&cesbnar las escuelas, buscaria
instituciones publicas de nivel primario que esttamn trabajando con estudiantes que
viven en condicione de pobreza y que poseen NemesdBasicas Insatisfechdsy
gue hubieran desarrollado alguna iniciativa esfecffara desarrollar su tarea con ellos.
Como antes sefialé, la opcién por el mencionadd téwéa que ver con una ausencia
relativa del abordaje de los vinculos entre es@aleion, trabajo docente y desigualdad
respecto de lo que sucedia en el nivel medio, amemto de comenzar la

investigacion®

31 De acuerdo al INDEC, en Argentina se consideragates con NBI aquellos en los cuales esta
presente al menos uno de los siguientes indicadi@rg@sivacion: hogares que habitan viviendas cos ma
de 3 personas por cuarto (hacinamiento critico)gahes que habitan en una vivienda de tipo
inconveniente (pieza de inquilinato, vivienda preca otro tipo); hogares que habitan en viviengias

no tienen retrete o tienen retrete sin descargegde; hogares que tienen algin nifio en edad espaar
no asiste a la escuela; hogares que tienen 4 genasnas por miembro ocupado y en los cualeseel jef
tiene bajo nivel de educacion (s6lo asisti6 dosafimenos al nivel primario).

152 | a investigacién podria haber optado por indagataeconstruccién de una posicién docente en el
trabajo con sectores medios o altos, aspecto quaéa podria haber dado cuenta de situacionesviadat

a la desigualdad (Tiramonti, 2004; Tiramonti y 4éxg2008; Narodowski y Gémez Schettini, 2006).
También podria haber atendido a otros aspectosnquee refirieran a contextos signados por las
condiciones de pobreza, como por ejemplo el trathagente en relacion con las diferencias de rada o
género (Bertelli Busquets, 2008; Czarny, 2007; Gom 1999; Morgade, 2005; Baez, 2010), y que
suponen problemas del orden de la desigualdad sentarmrelevantes para la investigacion social y que
han tenido una prolifica produccion en los Ultiraéss en el campo educativo. La opcién por focalaar
mirada en el trabajo docente frente a sujetos ewliciones de pobreza implica s6lo una decision en
términos del necesario recorte que una tesis qoedabel mencionado problema de investigacion
requiere, y no supone una asuncion de prioridadsf@cto a focalizar respecto de otras desiguadade
diferencias, como las de raza, género, o relatiias sectores sociales medios y altos.
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El contacto con las tres escuelas se produjo &drde informantes clave. A través de
conversaciones con una integrante de la DireccétfPsicologia y Asistencia Social

Escolar de la Direccion General de Cultura y Edideace la provincia de Buenos

Aires, pude tomar contacto con las dos primerasetgs donde realicé el trabajo de
campo, en las afueras de la Ciudad de La Plateeeidisamente en City Bell y en

Tolosa. En una de ellas, la informante conocia difdectora y al proyecto que la

institucion estaba llevando adelante. En la otmidn trabajado hace afios como
orientadora escolar y conocia al conjunto del emuipcente. En ambas escuelas, el
ingreso estuvo dado por una serie de entrevistadasodirectoras —y, en una de ellas,
también con la vicedirectora- que se mostraronpte@s a la realizacion del trabajo de
campo. Los motivos fueron diversos y tienen que ot las caracteristicas de las
escuelas que mas adelante describiré: en una ake s&ll estaba llevando adelante un
proyecto institucional implementado hacia pocosemgsles resultaba importante dar
cuenta de él, mientras que en la otra escuela tabaeslesarrollando el Programa
Integral para la Igualdad Educativa (PIIE) y a #adoridades les interesaba poder
mostrar cOmo estaban trabajando en ese marco. t&rdara escuela, situada en las
afueras de la localidad de San Fernando, llegueneg de conversaciones con la
directora en uso de licencia, quien integra comtoralad la seccional de dicha

localidad del Sindicato Unificado de Trabajadoreslal Educacion de Buenos Aires
(SUTEBA). A través de las primeras entrevistas,epcohocer acerca de la historia de
la institucion para, luego si, contactarme con isectbr actual y su equipo docente,

guienes también se mostraron receptivos a queaealel trabajo de campo alli.

La construccion de datos empiricos se llevo a cbbmjamentalmente, a través de
entrevistas en profundidad a docentes y directivale observaciones del transcurrir
cotidiano en las tres escuelas mencionadas. Emarelongdle esta investigacion realicé 48
entrevistas en profundidad a docentes, personatttio y equipos de orientacion
escolar de esas instituciones, como asi tambiémevestas informales y colectivas.
Ademas, desarrollé observaciones de espacios wdactes a lo largo de alrededor de
60 jornadas en las tres instituciones, por un gertte dos afios entre marzo de 2010 y
marzo de 2012. Tanto en uno como en otro caso jetiab estuvo centrado en el
relevamiento de los discursos —entendiendo pos alosolo lo que los sujetos docentes
dicen sino como ellos “son hablados” y el modo ea gllo se expresa en sus practicas,
que entonces son también discursivas. Como seAafach (1995) y Piovani (2007),
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las entrevistas en profundidad constituyen formascdnversacion cuyo objetivo
principal es conocer las ideas y concepcionessiertrevistados, en este caso sobre los
sentidos que los docentes atribuyen a su trabie posiciones que construyen frente
situaciones de desigualdad social y educativa [bos &entificadas. Por su parte, la
realizacion de observaciones de situaciones de glagel transcurrir cotidiano en las
instituciones seleccionadas dio lugar a registerssds que permitieron indagar en los
significados y sentidos que los sujetos docentas\astados construyen y asignan a su
mundo (Sirvent, 1995; Sautu, 2003; Piovani, 2007).

Desde una perspectiva interpretativa, mis preodopes se centraban en la posibilidad
de conocer, describir, comprender y analizar logides que los sujetos otorgan a sus
vidas y a lo que hacen, y el modo en que entiesdengar en el mundo. Desde este
enfoque, la intencién fue la produccion de conoeito a partir de los datos empiricos
construidos en el trabajo de campo. Esta tare®aed a través de un proceso en
espiral, de ida y vuelta constante entre la tepl@aempiria, a través del cual se focalizé
en los aspectos mas sustantivos del proceso dstigaeion (Erickson, 1989; Glaser y
Strauss, 1967; Sautu, 2003; Sirvent, 1995; TayBogdan, 1986). Me interesaba poder
dar cuenta de los procesos mas que de las sit@gcestaticas, construir recurrencias
como asi también singularidades, y considerar aslgetos en sus practicas y
significaciones inscribiéndolas en sus diversasdiciones de vida y contextos
sociohistoricos. Se trataba, asi, de desarrollaa omirada que atendiera a las
heterogeneidades y conflictos mas que a integrasi@mmonicamente consensuadas
(Achilli, 2010).

Tanto en el caso de las entrevistas en profundidado en el de las observaciones
institucionales se realiz6 un analisis de contenigoe permiti0 considerar
interpretativamente los aspectos manifiestos deléasripciones densas y registros de
entrevistas, como asi también los latentes y pectentes al contexto en que dichos
textos se inscriben (Sautu, 2003; Piovani, 200#lizando como procedimiento de
generacion de categorias el método comparativaames(Glaser y Strauss, 1967). En
ambos casos se procurd seguir un proceso de piéduate aproximaciones
conceptuales a partir de los datos empiricos agsidess (Goetz y LeCompte, 1988;
Taylor y Bogdan, 1986). Asimismo, el analisis degfnentos de entrevistas no tuvo

lugar en el vacio sino en el marco de la tramaetiiones y significados que se van
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reconstruyendo a partir de las observaciones (Yadepropias entrevistas) en la

institucion.

Como producto de ese proceso de produccién de iamoones conceptuales fue
posible reformular y precisar los interrogantesiales de la investigacion. Estos
giraban en torno de las reglas, sentidos y pawtasorganizaban el trabajo docente en
situaciones de desigualdad educativa. Las preguegpecificas se referian a las
iniciativas institucionales que emprendian los dteg el modo en que pensaban su
trabajo, las revisiones que hacian de él en lataatidiana con nifios y niflas de
sectores empobrecidos, y las reformulaciones ynafirones de los sentidos que ponian
a circular las politicas oficiales. A medida que nehterial empirico iba siendo
sistematizado, analizado y comprendido desde lasoxiapaciones de corte
posfundacional que configuran el marco teoricosta &sis, fue posible ir redefiniendo
estos interrogantes, conservandolos pero afadialgimos de mayor abstraccion
conceptual: los modos en que las iniciativas desemsiuponian una discusion, en
términos pedagogicos, del formato escolar tradadioma manera en que ellas
implicaban una construccién, siempre en curso yipooia, de lo comun, lo escolar y la
ensefianza; y como ellas prefiguraban vinculos pegleas a partir de particulares
consideraciones respecto de la desigualdad quajnenumero de casos, estaban

atravesados por la nocién de una “carencia” erel o

Esta serie de nuevos problemas y tematizacionesuguen apareciendo en el trabajo
de campo —y otros que fueron descartados paraectagia focalizacion del objefé-
comenzaron a ser pensados desde el marco tedrivetgdolégico que sustenta esta
tesis. Asi, fue posible ir construyendo la categdd posicion docente, como manera de
dar cuenta de estas dimensiones pedagodgicas Haejotrde ensefiar, y de los modos
multiples, complejos y paraddjicos en que los maesy profesores asumen, viven y
piensan su tarea, y los problemas, desafios yagapie se plantean en torno de ella.
Ellos suponen una particular lectura de esos pmddey la configuracion de
identidades que organizan relaciones, dinamicasrgtegias para su resolucion, a partir
de concepciones especificas respecto del sentida threa, la presencia de elementos
histéricos de la profesion, la apropiacién de lzutacion de significados puestos a

133 Me refiero, por ejemplo, a cuestiones relativdasacondiciones salariales, de lucha sindical y de
regulacion especificamente laboral del trabajord®iar, que excedian la categoria de posicién tiocen
que se plantea en esta tesis.
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circular por la discursividad oficial y otros agesity la presencia de sentidos utdpicos y
democratizadores que se hibridan y articulan pi@carparaddjicamente con otros
autoritarios, paternalistas, coloniales y normalras.

Como he sefialado en el capitulo 1, esta categeriturgla en la idea de que la
ensefianza supone el establecimiento de una relegciotas diversas formas culturales
y el establecimiento de vinculos de autoridad @mgurellos Otros que son los alumnos y
alumnas) que no estan situados en coordenadadipida fijas y definitivas. Implica
formas de sensibilidad y modos en que los maegtposfesores se dejan interpelar por
las situaciones y los “Otros” con los que trabajatidianamente, como asi también por
las vias a través de las cuales intentan “ponedégpasicion”, desarrollan su trabajo de
ensefianza y prefiguran vinculos que no estan pnevige establecidos sino que se
construyen en la relacion. Estas configuracioneggo un caracter dinamico e histoérico
—son también producto de multiples sedimentaci@mes| tiempo-, y que se articulan
con nociones mas generales relativas al papel qeelepy debe desempefiar la
escolarizacion en nuestras sociedades y sus nedéscaon el mundo del trabajo y de la
politica. Incluye definiciones provisorias y din&as acerca de qué situaciones son del
orden de la desigualdad, la injusticia y la exdosy qué elementos compondrian
escenarios mas igualitarios, justos o inclusivas $entidos relativos a las nociones de
igualdad, justicia e inclusién poseen el mismo darainestable y abierto que el de
posicién docente, siendo su fijacidon objeto de wisp mas amplias por la hegemonia.
Es por ello que tampoco he partido de una nocietitaa y aprioristica de lo que cabria
denominar “desigualdad social y educativa”’ paraddealli, ir a ver lo que los sujetos
hacen. Sélo he tomado una decisibn en términosetdEcionar escuelas que han
desarrollado iniciativas especificas en el tralgajo sectores que viven en condiciones
de pobreza, de modo tal de no fijar de antemarcorgenido de dichas desigualdades y
de atender a la manera en que los sujetos dodastestienden, conciben y asumen y
como se plantean su trabajo frente a estas sinegidara esta tesis es fundamental
poder desarrollar comprensiones acerca de commdestros, en tanto sujetos sociales,
desarrollan reflexiones, acciones y discusionesaae su papel frente a situaciones de
desigualdad social y educativa en las iniciativedagogicas cotidianas que emprenden,
en las que la dimensién institucional y las hadmibnes de los directores y directoras
de escuela juega un papel importante.
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La reconstruccion de los relatos sobre el disefidegarrollo de las iniciativas
institucionales no aspira a dar cuenta de las viockgiduales, pero tampoco pretende
anularlas como tales. Intenta dar cuenta de latwmtsdn de una posicion docente que,
como posicion de sujeto, no tiene un anclaje iddiai distinguido de aquello social a
lo que aspira a dotar de sentido. La posicibn @éeneas compuesta por aquellos
discursos que las politicas y los sujetos —que igmiacen las politicas al desarrollar
su trabajo como docentes- ponen a circular. Erasd ce los docentes, esta puesta en
circulacion tiene un anclaje institucional y ladogae implica el trabajo con otros y
otras, ciertas condiciones para la produccion dengas sobre el trabajo y de practicas
concretas que suponen la pertenencia a un colegtayor (un equipo docente, una
institucién, y —en algunos casos- un sindicato) pbaicion docente no es entonces el
posicionamiento individual sino una construcciore gleviene de la circulacion de
discursos. Ello no nos exime de dar cuenta denlatices al interior del colectivo que
estamos examinando (institucion, sindicato, o auatgtro grupo de sujetos) pero aun
asi la mirada estara puesta en el modo en qudesdgardominar la indeterminaciéon de
la posicion docente, como aquella porcién de lagéaeferida al trabajo de ensefiar a
otros y otras, los vinculos construidos con lasvasiegeneraciones, los planteos en
torno de qué situaciones son del orden de la dalsigd y remiten a ambitos en donde
los maestros y maestras deben actuar para reaeftd mdultiples vinculos con los
saberes y con el conocimiento escolar consagrano tal, las diversas relaciones con
las formas culturales que estructuran la experesscolar, y las diferentes premisas
acerca del papel que puede desempefar la escueldoemacion de los nifios y nifias.
Asi, una mirada a los discursos acerca de la emtéfin de una posicion docente
implica la reconstruccion de relatos y practicaslende se pone en juego la provisoria
y siempre precaria determinacién de lo que imgicdocencia como trabajo con las
nuevas generaciones y que supone, al interior delpo pedagdgico, un aspecto
especifico de disputas y luchas mas amplias guedemonia.

Los capitulos 4 y 5 de la tesis, que integran &staera parte, estan organizados por
problemas relativos a la construccion de posicialueentes y no por las escuelas que
integraron el trabajo de campo. Esta decision aleedeque nuestra unidad de andlisis
han sido las posiciones docentes y no las insbiteés educativas en si mismas. Como

antes se sefald, éstas han sido seleccionadastath &€ encontrarse desarrollando
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iniciativas especificas para hacer frente a algitoacion que para los maestros era del

orden de la desigualdad y requeria algiin modostgueon.

Este capitulo comenzara ampliando la presentacérad instituciones en donde
desarrollé el trabajo de campo. Seguidamente, zaméliel modo en que las
preocupaciones iniciales que resultaron disparadiedas iniciativas institucionales se
organizaron en torno de la idea de “reponer lolast@ partir de una hipétesis relativa
a su “desdibujamiento” que reconoce inscripcioa@sbién en la discursividad oficial.
Abordaré el modo en que la invencion de respuestpenen una redefinicion de las
coordenadas espaciales y temporales de la fornodaesgie, si bien se ve discutida en
algunos de sus componentes y reconoce diversasiques, aparece reforzada como
modo de razonamiento respecto de los problemas pyaemnes educacionales.
Consideraré también la prefiguracion de diversosculos con el saber y de
organizacion del conocimiento escolar como otroeeisp de la construccion de
posiciones docentes, dando cuenta de la heteralgehde posturas y preocupaciones
gue las organizan. Finalmente, abordaré el modquen‘“instalar habitos escolares”
supone una premisa orientada a la “reposicién desdéolar’ antes mencionada y —en
esa misma operacion- a la redefinicion de las dispmes y conductas de los
estudiantes con los que las maestras trabajan, oenledse cruzan elementos
discriminadores, autoritarios, pastorales y dentzadores, aspecto en que retomaré
también en el capitulo siguiente al abordar otnagedsiones de las posiciones docentes
gue se construyen frente a la desigualdad so@dulygativa.

Las escuelas

La Escuela del Proyectd® esta ubicada en City Bell, a tres kilémetros dedaa

céntrica y comercial de esta localidad y préximaespacios donde las casas
residenciales comienzan a mezclarse con viviendasapas. Cerca de ella hay
asentamientos de los que proviene la mayoria dauosnos que concurren diariamente
a sus aulas. Ubicada sobre una calle de asfatio,adrededor abundan los caminos de

tierra. Es una institucién publica de nivel prinoaidle medio siglo de existencia, con un

1% Siguiendo los usos y costumbres en el campo itéstigacion social, mantenemos en el anonimato
a las tres escuelas donde realizamos la invesligaafiriéndonos a ellas con nombres de fantasia
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amplio patio y aulas cuyo espacio hoy en dia sblmlgadamente para albergar al
namero de estudiantes que fue quedando —una niatgiee no supera los 80 alumnos-
luego de varios afios de situaciones de repitesatagedad y expulsion escolar. Ellas,
de acuerdo a lo que relatan las docéntedabrian redundado en una reputacién
aparentemente negativa en la poblacion del bauelg rodea y de las familias que
envian a sus nifios al jardin de la escuela, qfee otras instituciones de la zona a

la hora de considerar la escolarizacidn primaria.

Este caracter alejado del centro y a mitad de caentre lo residencial y la precariedad
no constituyen una nota exclusivamente geograficmo intentaré mostrar, la Escuela
del Proyecto es una institucién que se percibeidabla” por las politicas estatal@by
cuya existencia cotidiana se desarrolla en la trquease dibuja entre el estar sumida en
la precariedad (de la situacion material de la @scule la de sus alumnos, de las
condiciones del trabajo docente en ella) y la pld#nl de escapar de ella. Que el
edificio de la escuela se halle en ese limite démslenanzanas residenciales dan lugar a
agrupamientos de viviendas precarias constituyematafora potente para comprender
lo que alli acontece.

Segun fue posible reconstruir a partir de los oslake las docentes, la matricula escolar
de la Escuela del Proyecto comenzé a experimentaifranca decadencia luego de la
crisis de 2001. Una baja en las inscripciones twergpafiada de una suba en las tasas de
repitencia y “abandono” por parte de los alumnos)@ consecuencia de dinamicas de
exclusion social que repercutieron en el campaagllcacion. Sumado a ello, nifios de
clase media baja que asistian a la escuela conoenaanigrar a otras instituciones. La
poblacion se fue tornando cada vez menos heteragéngis parecida entre si. Junto
con el descenso matricular, la composicién socio@tica de los alumnos cambio:
hoy, en su mayoria, asisten estudiantes que sos/dsj de padres desocupados 0O
changarines y cartoneros, en muchos casos sincaaaagorir las necesidades basicas y

135 De aqui en mas haré referencia a “las maestratisodocentes” como modo de referirnos a los

colectivos de docentes de las tres escuelas ycesyva los directivos y directivas. Optamos por el

femenino en tanto la totalidad de las maestrassthes énstituciones son mujeres y, en el caso de los
directores/as, dos son mujeres y uno es varon.

1% Asi lo perciben las maestras entrevistadas. Sibaego, al cierre del trabajo de campo ellas

manifestaban que se comenzaban a percibir lososfdet la implementacion de la Asignacion Universal

por Hijo en términos de una asistencia mas sostemith escuela y con mas utiles. Dado que ella tuvo
lugar hacia el final de la investigacion, dejamosanalisis de la construccion de posiciones dosente

construidas en el contexto de su puesta en maerhdgcontinuidad del trabajo en 2013 y 2014.
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que residen en asentamientos cercanos a la ingtitua mayoria de las familias de los
alumnos esta atravesada por situaciones de inkdaabo precariedad habitacional, no
accediendo en algunos casos a los servicios basidapensables. Se trata de una
poblacion que en gran medida vive en asentamiemtodlas cercanas y que esta
conformada por sujetos provenientes del NOA y NEAndiestro pais. Un numero
menor de familias proviene de paises limitrofeeng@mialmente de Paraguay y Peru.
La mayoria de los hogares posee necesidades basszdisfechas, 10 que en otros
términos supone serios obstaculos al acceso enafatigna a la vivienda, la

alimentacion, la vestimenta y la salud.

Aproximadamente un 10% de los alumnos que asiskeftacuela del Proyecto residen

en instituciones asistenciales (*hogares”) y vivera experiencia del tiempo escolar

fragmentada, interrumpida y dificil de sosteneité@minos de regularidad. Se trata de

una experiencia del tiempo de una institucion @gan) que no esta atravesada por la
|6gica escolar, sino por la judicial, y —en alguoasos- superpuesta a la del tratamiento
psiquiatrico o psicolégico. A diferencia del tiemescolar, es un tiempo no previsible,

incierto, atravesado por intervenciones médicagliciales, precario (Diker, 2007).

De acuerdo con las manifestaciones de las docelaepérdida de matricula, la
repitencia y el desplazamiento del trabajo docentena tarea de contencion en el
sentido asistencial del término son algunos delesentos principales que componen
el escenario de la desigualdad educativa que efepto institucional que luego
implementarian intentaria resolver. Como mas atkelamalizaré, dentro de la serie que
es posible trazar en el discurso de las docentésren del significante desigualdad, no
se encuentra el hecho de que la matricula se lbayadb cada vez mas homogénea.
Dentro de los rasgos que habrian impactado erduei@h del trabajo pedagogico de la
institucién, las docentes y la directora sostiegele en los ultimos afos se habia
desarrollado una situacién de “desborde institwadionue atravesaba el cotidiano
escolar. De acuerdo con las docentes, fue estcgitula que determind la renuncia de
la anterior conduccion de la escuela. En el lugae fabia quedado vacante fue
designada la actual directora, quien junto condasentes disefi6 e implementd el
proyecto institucional. Durante la anterior gestifas situaciones de violencia entre
alumnos, docentes y autoridades eran recurrenteEsnas, se sumaban las instancias en

gue parecia no haber normas compartidas por todos.
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La Escuela del Programa&sta ubicada en Tolosa, en las afueras de lactidda.a
Plata. Se trata de una construccion de unos citeaéios, de un solo piso, que consiste
en una galeria desde la que se accede a las aglesrpdea a un patio de importantes
dimensiones. Su matricula es de 270 alumnos y owigme del barrio que la rodea,
principalmente compuesto por sectores medios y asdiijos que viven en viviendas
bajas y de material. Los estudiantes que asisk@izacuela del Programa vienen de dos
asentamientos cercanos, separados del barrio mho me dos avenidas importantes, a
través de las cuales es posible llegar a La Plat®. de dichos asentamientos se
caracteriza por tener poblacién de paises lim#roéspecialmente boliviana. Segun
pude reconstruir a través de las entrevistas eshliz a las docentes, el nivel educativo
de los padres de los alumnos es de secundaria phetamo, en algunos casos,
secundaria completa. La mayoria de las madres mas de casa, algunas empleadas
domésticas. Por su parte, un alto porcentaje depdmses son albafiiles o realizan
changas. Varias familias se componen de una digglass parentales —por lo general el
padre- en situacion de encierro. La mayoria déaladlias es beneficiaria de algun plan
social y los maestros de la Escuela del Prograrstackn el fuerte descenso en el nivel

de desocupacion de los padres en los ultimos afos.

Debido a las caracteristicas de la poblacion qisteasa ella, la Escuela del Programa
integra desde 2006 el Programa Integral para laldgd Educativa (PIIE), una politica
del Ministerio de Educacion de la Nacion que hemnuaizado en el capitulo anterior.
De acuerdo a la directora de la institucion, elhoede que aun subsistan familias sin
trabajo, haya otras “disfuncionales”, y en algumasos situaciones de violencia
familiar, han sido rasgos que se han tenido entaymara que la escuela se convirtiera
en una “escuela PIIE". Particularmente, los altudides de sobreedad (alrededor del
30% de alumnos en esta situacion), repitencia yleim (el mal llamado “abandono”)
escolar, fueron rasgos que también contaron pagalajescuela fuera incorporada al
Programa. El PIIE doté a la Escuela del Programaumi@ sala de computacion
completa, libros para la biblioteca, instanciascepacitacion para los docentes y un

subsidio para comprar materiales didacticos que ddministrar la directora.

Segun el relato de las docentes, la Escuela dgrdma experimentd la misma crisis
que la Escuela del Proyecto a partir de 2001. Slapimn, que antes de ese entonces
era heterogénea, se fue tornando cada vez mas BopmgComenzaron, en ese

entonces, a acentuarse las condiciones de pobeehss chifios y nifias que asistian,
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como asi también las de los docentes. La escualaidgn atraveso por periodos de una
importante movilidad de alumnos y de personal dm;eque iba abandonando la
institucion o bien llegando a ella en reemplazdadeque partian. En palabras de la
directora es “una escuela que estuvo a la derivéhmtiempo”, sin una continuidad de
trabajo que fortaleciera la identidad institucionah cooperadora casi no funciona,
aunque la institucion experimentdé una mejora emitéys materiales a partir de la
llegada del PIIE. Con este programa, por primera ks nifios y nifias tuvieron
contacto con computadoras. Varias maestras tang@iéaron a trabajar, por primera
vez, en una escuela con recursos informaticos. #ain percibian que ellla era “un
desgobierno total”, caracterizada por la auseneiaaimas compartidas. Este escenario
dio lugar a una serie de iniciativas instituciosadge, si bien no cobraron la forma de
un proyecto articulado, constituyeron un conjun® idnovaciones en el trabajo
pedagogico que se propusieron dar respuesta @#udasienes de desigualdad social y

educativa con las que los docentes se encontraban.

La Escuela del Asentamiens® encuentra en el partido de San Fernando, eonka
norte del Conurbano Bonaerense. Esta ubicada esfuasas de esta localidad, en el
limite con Tigre, al costado de una ruta provingur la que transitan autos
constantemente. Enfrente de ella, y separada parret, se encuentra el principal
asentamiento del que provienen casi todos sus akjngue componen un total de 192.
Se trata de una villa que fue urbanizada hace onbe afios. El Municipio de San
Fernando ha dividido la localidad en tres zonas, atmierdo a parametros
socioecondmicos, y la Escuela del Asentamientansaemtra en la mas empobrecida y
de mas bajos niveles de escolarizacion. Es unagdeuarenta escuelas primarias de

dicho partido, y fue fundada hace unos treintangeiafios.

La Escuela del Asentamiento también tiene una itapt® movilidad de alumnos.
Recibe estudiantes expulsados de otras escuelasteltodo el afio y admite la llegada
de alumnos a diferentes horas de la mafiana, Ipaualel director lo transforma en una
“escuela de puertas abiertas” —cuestion que, camalizaré en el capitulo siguiente, es
mas compleja respecto de los términos en que cyessu relacion con el afuera.
Segun comentaba una ex directora de la institudidmbién hay alumnos que se
trasladan hacia zonas mas céntricas y mejoresiguaias en las representaciones de
las familias, aun cuando en buena parte de lossdasodocentes sean los mismos.

Tiene una matricula de 360 alumnos, los cualesigmen de tres asentamientos
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cercanos -principalmente el que esta enfrentéenen altos indices de Necesidades
Basicas Insatisfechas. En su mayoria son nifiosrgl@jan con sus padres, piden en el
tren o en la calle, y que provienen de familiasldetal y del Paraguay que migraron
hacia el Conurbano Bonaerense en busqueda de lmbroontes laborales o para

realizarse algun tratamiento médico alli o en Ghpiederal.

La Escuela del Asentamiento ha tenido, histéricaejesltos indices de sobreedad y
repitencia. A diferencia de las dos institucioneteaores, la Escuela del Asentamiento
siempre atendi6 a poblaciones empobrecidas. Enillimos afios aumentaron los

conflictos y las situaciones de violencia, como tasibién los alumnos que no son
recibidos en otras escuelas o que son expulsaddsme problemas “de disciplina” o

de adicciones. Respecto de los alumnos que séoganiocentes relatan que las familias
no solo lo hacen en blusqueda de escuelas de zdmsédntricas sino también de
instituciones que los traten de una forma mas egpurUna parte importante de los que
permanecen son hijos de padres que fueron a laelasdal Asentamiento cuando eran
nifios, y constituyen las “familias historicas” de ihstitucion. Para ellos, ésta es la

“escuela del barrio”.

“Reponer lo escolar”: sobre diagnosticos y preocugaones iniciales y fundantes

“Lo que aca teniamos que reinstalar era una fornea d
vida escolar que estaba absolutamente desdibujada”
(una docente en una jornada institucional, Escdela

Proyecto)

¢, Como se ligan la idea de desdibujamiento y lodlest? ¢ Qué sentidos adquiere esta
altima nocion cuando, como tal, puede ser lugafletg|ada de una multiplicidad de

significaciones? ¢De qué modo las posiciones deserdnstruidas por las maestras
procuran inscribir ciertos sentidos en esa superfitovediza, dinamica y paradodjica
llamada “lo escolar’? ¢Cémo aproximarse a ellodsin por sentado de antemano qué

significa “lo escolar’?
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Los colectivos docentes de las escuelas que imteyge trabajo de campo realizado
comparten la sensacién de que las institucionefa®mue trabajan habian “tocado
fondo” en los afios previos a la implementacion ake ihiciativas que pusieron en
marcha. Esa percepcion expresaba un escenaricnde dstos lugares habian dejado de
desarrollar su tarea especificamente “escolartéEminos generales, por ella entendian
el trabajo de ensefianza de contenidos escolares aprendizaje por parte de los
estudiantes. Para las maestras, la tarea docefitabge reducido a la asistencialidad
alimentaria y a infructuosos intentos por instafmrmas compartidas, a intentar
disminuir las situaciones de violencia escolag &bntencion” en sentido estricto, y a
intentar que, al menos, los alumnos concurrieranirstitucion y permanecieran dentro

de las aulas.

La mayoria de las docentes dice haber llegado trssemuy frustrada antes de la
implementacion de los proyectos institucionalesgUBerelatan, en la Escuela del
Proyecto, en el afio anterior a su puesta en masetenta y cinco alumnos —alrededor
de un 70% del total- habian ido a la instancia @®pensacion en diciembre. En la
Escuela del Programa, comentaron que la mayoriasdalumnos de los grados mas
grandes evidenciaban serias dificultades pararfgoension de textos, y casi un tercio
tampoco sabia leer. En el caso de matematica, makw anitad habia reprobado
evaluaciones referidas a la resolucién de problefada Escuela del Asentamiento,
aumentaba de forma alarmante la cantidad de estadigue se iban de la institucion
para no volver, y aquéllos que sostenian ausemei@engadas. Para las docentes
resultaba muy dificil encontrar un sentido paratrabajo, y percibian que, lejos de
encontrarse con sus alumnos para la tarea esasdaigruzaban diariamente con
situaciones de violencia y agresion que iban eneatmn y que en la mayoria de las
ocasiones partian tanto desde los alumnos come tesddultos. En este marco, segun
pude reconstruir a través de las entrevistas a@dasntes, habia maestras que habian
sido golpeadas o insultadas recurrentemente pomals, y estudiantes que habian sido
agredidos verbalmente por maestras. Asimismo, ertrés escuelas sucedia que, al
igual que los alumnos, algunas maestras iban dejenéscuela o se ausentaban por

prolongados lapsos de tiempo.

Para algunos docentes, en los afios previos a lenmeptacion de las iniciativas, el
anico horizonte posible parecia ser que los egtteBano abandonaran la escuela y que

ésta no siguiera perdiendo matricula. “Retenertwa’el imperativo, alentado muchas
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veces desde la inspeccion escolar, aunque elloicangl la ausencia del trabajo de

ensefianza:

“Contener era mantener adentro y, entre comillas, dificil mantener adentro
del aula mas de 15 o 20 minutos a los grupos yaimahactividad pedagdgica
en la escuela. Era una guarderia, no sé como lldond&ra que los chicos estén,
no importa como. No importa el docente, no impeitaosto de los otros chicos
gue por ahi tenian actitud escolar. Lo que jusdifi@ nuestra accion docente era
mantener a los pibes{entrevista a una docente de segundo ciclo, Ezaled|

Asentamiento)

La “retencion” de los pibes era parte de ese pasadolos docentes decian querer
abandonar y reemplazar por un presente mas “e$oatalos términos antes descriptos.
En ese marco, los docentes consideraban que exsamiecllevar adelante alguna accion
institucional que revirtiera esta serie de situaeque las docentes sostenian que era
necesario modificar. En algunos casos, ella seiliacno sélo en la detencion de la
pérdida de matricula sino también en la necesiéagué la escuela fuera un lugar para
aprender. Como mostraré mas adelante, este apagnéigta intimamente ligado a la

apropiacion de contenidos escolares:

“Teniendo en cuenta el diagnadstico institucionalnwel pedagogico alcanzado
en el ultimo ciclo lectivo, la baja matricula y eivel alto de ausentismo, la
sensacion de frustracion e insatisfaccion del peasalocente que ve que, a
pesar de sus esfuerzos no se logran las metas gstgs) y sobre todo, el interés
por nuestros alumnos que no concurren a la esceeldbusca de un lugar
deseable y estimulante sino que, por el contrasao lo hacen por encontrar
aqui un lugar de contencion y amparo, perdiendeide el fin maximo de toda
escuela, que es APRENDER, es que planteamos unocprofundo en nuestro

funcionamiento y organizacion, tratando de encantthverdadero sentido de
nuestro quehacer diario, buscando la manera depatra esta comunidad en el
camino de la superacion y el respetfdel proyecto institucional “La escuela
como productora de cambios culturales”, las mayascson del original,

Escuela del Proyecto)
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Los elementos que integran las escenas que, desgeispectivas de las docehtes
seria deseable y necesario modificar comparteretdiscurso oficial analizado en el
capitulo anterior la asuncién de que la baja mad#ig el alto grado de ausentismo de
los alumnos son situaciones del orden de la dddigdiajue es necesario modificar a
través de la introduccidon de innovaciones institnales. En efecto, las situaciones de
discontinuidad en las experiencias formativas esesl de los niflos 0 su ausencia
componen un primer orden de dificultades a las Ipse colectivos de maestros
intentaran proporcionar una alternativa. Por oado| estas premisas se fundan en la
nocion de que la escuela debe ser un lugar atoagtestimulante para los estudiantes,
dejando atras su condicion de lugar de “contenciga‘a reposicionar a la “tarea
pedagogica” en el lugar central de su razén de Bieha tarea, que podria tener
significados muy diversos e integrar distintaseserse asocia al trabajo de ensefianza de

los contenidos escolares.

Ademas, las posiciones sobre la situacidon que ededa la escuela suman dos
preocupaciones no previstas por el discurso ofigi@ue revisten de un particular

interés para la mayoria de las docentes que fui@rmavistados en el trabajo de campo:
poder revertir la sensacion de frustracion respetgosu trabajo y recuperar el

reconocimiento, el “respeto”, de la comunidad. Etaecomposicion se entrecruzan
elementos histéricos de la construccion del tralb@jcente en nuestro pais, como asi
también algunas notas relativamente recientesrgegran los discursos que procuran
organizarlo. En relacion a los primeros, cobra Zaeuna idea cara a la tradicion
normalista que estructurd los imaginarios civilized y normalizador sobre los que se
expandio la escuela publica y el trabajo doceniae@®, 1997), consistente en la
necesidad de garantizar la asistencia a la es€uelgersal y publica” y a reducir,

consecuentemente, los niveles de ausentismo. Emaelo de estas regulaciones, el
horizonte de lo deseable y esperable estaba asoaiagle los alumnos en edad de

escolaridad obligatoria asistieran regularmenteestuela.

157 Estas perspectivas no son equivalentes a la posificente, pero la componen en tanto una de sus
dimensiones que tematiza y problematiza qué sitnasison del orden de la desigualdad educativ&y qu
es posible y deseable hacer con ellas.
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Esta premisa, que originariamente estuvo ligadaa aebponsabilidad estatal por
garantizar la universalidad escolar, aparece diselirso de las docentes asentada sobre
la idea de que ellas deben hacer algo para solstebhamocion de que ya no es tanto el
Estado o los niveles intermedios —la inspecciomlascsino los propios docentes y la
institucion educativa los que tienen que “haceesgd@’ e intervenir para combatir el
“abandono” escolar y “traer matricula”, aparece ft@rza en el contexto de la reforma
neoliberal de los “90. Como he analizado en eltaglapB, alli se desarrollaron modos de
pensar la gestion de las escuelas que implicarenasuregulaciones para el trabajo
docente. En este marco, las disposiciones docerdiesan el disefio e implementacion
de estrategias para “captar alumnos”, de modouialsg evitara el cierre de cursos y la
consecuente potencial pérdida de los puestos tajaraEstas disposiciones no
devenian de alguna normativa que estipulara quedosntes debian conducirse de tal o
cual manera, sino de procesos en los que, comtosuj@sumen la responsabilidad

personal por sus propios destinos y por las sibnasi que atraviesan.

Pese a lo sefalado, la propuesta que construyedolosntes de las escuelas que
integraron el trabajo de campo parece tener lugat seno de otras coordenadas. Junto
a la idea de que resulta deseable la asistendiensides a la escuela y deben asumir un
papel importante en evitar la pérdida de matriclds, maestras incorporan dos
elementos mas que merecen destacarse. Por undagliirmacion de la sensacion de
“frustraciéon e insatisfaccion” como dos notas de doe algunos analistas han
denominado el “malestar docente”. Las frases gsierlaestras asocian a esa época y
que el trabajo de campo permitio relevar son snesldYo ya no sé qué hacer”, “no sé
qué hacer, no sé para donde voy, no sé para qugoyero sé”, “nadie me preparo
para esto”, “no tengo mas estrategias, no sé, nacé&do manejar las situaciones”
Estas autopercepciones magisteriales, que Achlli87,2010) caracteriza como
“formacion inconclusa®® integran las expresiones de malestar y desazénfugie
posible relevar en el trabajo de campo. Como iaténtmostrar, los proyectos
desarrollados por los colectivos docentes ponencuastion que la insuficiencia
percibida por los maestros sea tal.

1% Como Achilli (2010) sefiala, esta desvalorizacitel propio saber suele ir acompafada de la
legitimacién de la autoridad del conocimiento erostexternos al maestro —los “especialistas™ y fue
profundizada con las reformas educativas de los afventa, que desplegaron interpelaciones a
reactualizar una escuela y unas practicas docsapegstamente “obsoletas”.
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La sensacion predominante de los docentes es gjdi@ti#ban recursos para hacer de la
escuela un lugar de trabajo “escolar”. Para eflsi® se recuperaria cuando tuviera lugar
la ensefianza de los contenidos escolares. Lo quesueede en el plano de las
emociones y los sentires se hace presente en surstisy fundamenta, también, el
hecho de que hayan decidido desarrollar un proyeactga iniciativa institucional. Este
elemento posee una cierta novedad en términos aenktruccion historica del trabajo
de ensefiar en nuestro pais, donde por lo gengskdrel emocional quedaba alejado de
la exposicion o la manifestacion tan explicita.mismo, si bien las fuentes estudiadas
en el capitulo anterior dan cuenta de que la nod®mna centralidad de la tarea de
ensefar es puesta a circular por las politicasatdc contemporaneas, la cita a la que
estamos aludiendo parece dar cuenta de que quigrsesxigen a los docentes son ellos
mismos: en un contexto de ampliacion de los masyefee autonomia escolar —
autonomia que, por ejemplo, habilita a elaboraprayecto como el de la escuela a la
gue estamos aludiendo-, el trabajo docente sedaeweaz mas regulado y exigido, en un
namero importante de ocasiones por las propiascedpe@as y aspiraciones que se
despliegan a partir de una sensacion de malestar @ntexto de dicho trabajo. Para

los docentes, quienes mas les exigen respectotdgbsyo son ellos mismos.

“La escuela no es un lugar deseable o estimulaate lps alumnos”, tal una de las
sentencias mas contundentes enunciadas por lantdsceElla fue una de las
condiciones de posibilidad de las iniciativas eagag en las tres escuelas que
integraron la investigacion. Como intentaré mosteata proposicion encontrara en las
experiencias investigadas una salida alternatilea del planteo de una institucion “a
demanda” (Pineau, 2007a) del publico “usuario”, gge tornd potencialmente
hegemonica en el periodo comprendido entre la dltiintadura y la década de los "90
en nuestro pais. Esta resolucion se afirma sobnedasidad de correrse de un lugar
donde lo que acontezca se reduzca a la “conterycglramparo”, y de darle un lugar
central a la ensefianza, una premisa que el disoficsal de los ultimos afios ha puesto
a circular a través de diversos documentos deigaktucativa y distintas instancias de
formacion inicial y continua de docentes, seguaralizado en el capitulo 3.

Los posicionamientos de las docentes frente a est@narios no son homogéneos sino
que oscilan entre reforzar la tarea “de contenciantes aludida, de modo tal de
promover la estadia regular de los alumnos en taeds y la promocion de la

especificidad de la ensefianza como trabajo espatifinte docente, y como modo de
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habilitar otros horizontes ademas de una estad@agsnas prolongada. La posicion
docente se compone de estas miradas diversasugderpasumir ribetes paradéjicos, y
hasta suponer actitudes pocos satisfactorias paranismos sujetos, aun cuando las
sostengan. Es la construccion contradictoria, cejap} articulada de estos distintos
“modos de pararse” frente a situaciones considserddborden de la desigualdad y por
las que cabria hacer algo. En el primer casonalgdocentes sefialan la necesidad de
afiadir una “tarea social” al trabajo a desarroflar toda docente, destinada a la
atencion de problematicas sociales de los alumBonsel segundo caso, las maestras
afirman la importancia de ubicar a la ensefianzaoctamea pedagogica central, con el
principal objetivo de “reposicionar lo escolar” comeje de la cotidianeidad
institucional. Como sefalaba una docente en laqeitaabre este apartado, habia que
“reinstalar una forma de vida escolar’, que pamareaestras se hallaba totalmente
desdibujada. La “vida escolar”, un término que user lugar de llegada de multiples
significaciones, se torna un lugar de inscripciérsnificados relativos a la ensefianza
de los contenidos curriculares como tarea cental @esarrollada por las docentes y su

aprendizaje por parte de los alumnos.

Para este segundo grupo de maestros y maestradgaade que la escuela habia
reducido su tarea a la contencién —entendida en caso como un mero “mantener
adentro”- se habia tornado un disvalor, en algo delgia transformarse en pos de
recuperar la actividad especificamente pedagogiescglar —instalando una distincion
entre la nocién de contencion y lo pedagdgicoquks como veremos mas adelante, los
proyecto implementados ensayan una alternativa. d&sstncion de que la contencion no
debe ser una tarea exclusiva y central de la esguejue, por el contrario, resulta
imperativo dar prioridad a la actividad pedagégie@ompafiada de la nocion de que
ella es distinta de la contencion- constituy6é uraarmisa importante de los significados
acerca del trabajo docente puestos a circular éftosos afios por el discurso oficial y

por desarrollos tedricos que integran el campaostiedes del trabajo docente.

La idea de “desdibujamiento de lo escolar’ se toasi, otra de las condiciones de
posibilidad de la configuracidon de los proyectostitncionales en las tres escuelas
analizadas. En ellos, el objetivo principal era dlae escuela volviera a ser,

principalmente, un lugar organizado en torno derdmmmadas de trabajo “escolar” de

ensefianza de contenidos curriculares. En la EsalelaPrograma, ello se vio
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estimulado por la introduccion del Programa Integrara la Igualdad Educativa

(PIIE)*®, que requeria la configuracién y puesta en madehana propuesta especifica:

“Con el PIIE tuvimos que elaborar un proyecto queiéra que ver con una
iniciativa a partir de una problematica... ¢cuél es problemética de la
escuela? Acé era la falta de comunicacion y el bajyel de los aprendizajes.
Aca predominaban las situaciones de violencia, alis®o y contencion y no
habia comunicacién en el sentido pedagoégico. Lasoshno entendian de qué
hablaban las maestras y las maestras no entendéeamu® hablaban a los
chicos. Esto pas6 en la comunicacion a nivel opalr eso el proyecto trata
sobre la palabra. También estamos trabajando enocéomunicarse también en
forma escrita y en usar la palabra escrita paralagcar, para argumentar,
para decir lo que tenés ganas de decir, o para ddraplo que aprendiste.
Todavia nos falta pero algo hemos recorrido. Acahabia escuela casi...”

(Entrevista a una docente de segundo ciclo, Esdetarograma)

¢, Qué significados se anudan en torno de la idé¢mebestencia de la escuela’™? ¢Qué
series define ella en torno de lo “escolar’? Elhwede que “no hubiera escuela” articula
una serie dada por la ausencia de comunicaciore efdcentes y alumnos, las
situaciones de “violencia”, “ausentismo” y “cont&nt, y el “bajo nivel” de los
aprendizajes. Todas estas situaciones son ubieadas pasado no muy lejano pero
superado gracias a la implementacion de los progertstitucionales, que habrian
permitido que la “escuela” volviera a “existir”. tBshecho articularia la comunicacion
entre docentes y alumnos, la ensefianza de consegsdolares, la profundizacién en el
uso de la palabra a nivel oral y escrito, y la seib&| nivel de los aprendizajes por parte
de los alumnos. Aunque trabajaban en una escwagddcentes se preocupan por

enfatizar que esa institucion en la que estabanlmoera. También repiten

139 Al igual que otras, la Escuela del Programa eatr®006 al PIIE por tener poblacién con NBI y una
determinada cantidad de alumnos, requisito quettas dos escuelas no cumplian, pese a también tene
estudiantes con NBI. Esta institucion recibi6 zélpaty una mejora de la comida del comedor, ademas
de dinero para comprar Utiles, computadoras y equignto para la sala de informatica, un televisor d
29 pulgadas, un reproductor de DVD, una camarafafiza y una filmadordEl chico en la casa no lo
tenia pero la escuela tenia la posibilidad de aecea las nuevas tecnologigssefialaba una de las
docentes, marcando una distancia entre lo quecsieles“PIIE” podia brindarle a los alumnos y lo que
ellos recibian en sus hogares.
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constantemente que hubo una restitucion de “lol&$c partir de la puesta en marcha

de las iniciativas que idearon.

Redefiniendo coordenadas espacio-temporales: entla “reposiciéon de lo escolar”
y la invencién de respuestas frente al malestar decte

“Subitamente, el silencio reinante en la escuelaasénterrumpido por el ruido

de sillas que se mueven y el bullicio que providmdéas aulas. Parece ser hora
del recreo, pero enseguida me doy cuenta de géeaesinteciendo otra cosa.
Las puertas se abren, los alumnos de un salén sebensu maestra y se
trasladan a otro. No suenan ni timbres ni campasédy se escucha la voz de
las maestras que van saliendo de las aulas, intelat@ue los alumnos hagan lo
propio. Aguella docente que habia salido, vuelvawdh donde estaba y recibe,
a su vez, a los niflos que provienen de otro se&ertrata de un cambio de
hora, en el que los alumnos, sin timbre ni campa@ecen “rotar” de aula,

aunque no asi las maestras, que permanecen erndel ea el que estaban. El
recreo, por lo visto, sucedera mas adelant@égistro de una observacion

institucional, Escuela del Proyecto)

La organizacion de los tiempos y espacios congtituyn pilar central de la
configuracion y expansion de la escolarizacioneembdernidad. Ambos integran parte
de aquellos rasgos fundantes de la consolidaciéta deegemonia escolar por sobre
otras formas de educacion y suponen caracterigiicafan permanecido a lo largo de
las décadas. Como han sefialado algunos analidtasengo escolar supuso la
estructuracion de un tiempo distinto al de la Vigera de la escuela e instalo logicas de
trabajo y de descanso que prepararian para larjpostigla laboral adulta (Trilla, 1985;
Varela y Alvarez Uria, 1991), ademas de una orgain racional y secuenciada de
contenidos, momentos y ejercicios que apuntabarnue Igs sujetos aprendieran
conforme a ciertas reglas (Pineau, 2001a; Vinckahire y Thin, 2001). Para la
pedagogia tradicional, el tiempo de la educacida ssparado del tiempo de la vida,

estableciéndose asi temporalidades diferenciadafladeEn ese marco, se prefiguraba
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un aislamiento que situaba a la educacidn escolanesspacio y tiempo interrumpido,
y que proveia las bases para un universo pedagdegftodo por su separacion respecto
del mundo exterior (Fattore, 2007). El tiempo effimonente escolar formo asi parte
de la separacion de los procesos de produccion rgmteduccion que enmarcaron el

surgimiento y expansion de la escolarizacion (Luedgl1992).

Por su parte, el espacio escolar se constituy@ éninecesidad de preservar un interior
en el que se conservaban valores propios de utuaai (Dubet, 2004) respecto de
un exterior peligroso y amenazante (Varela y Alzddeia, 1991; Trilla, 1985; Pineau,
2001a). Dicho espacio, cerrado respecto del mumderier, implicaba para quienes
querian ingresar a €l la realizacion de una tradocpara adaptarse a un territorio
extranjero (Fattore, 2007). La cultura escolar eastuia asi sobre la base de la
separacion tajante entre escuela y sociedad. Toadlmente, el espacio escolar supuso
la configuracién de un lugar de enciéffadonde tenian lugar un conjunto de préacticas
coercitivas vinculadas a la reclusion, ordenamiestparacion, disciplinamiento y
aislamiento de los cuerpos respecto del exteriore@®, 2001a; Diker, 2005a; Serra,
2011). Como sefiala Antelo (2007) estas practicasrsan mecanismos cuyo objetivo
era prohibir, impedir y bloquear. Se trataba despacio que se afirmaba en la premisa
de que la escuela suponia un santuario, sobreséad®aprincipios y valores “fuera del
mundo” que habia que preservar (Dubet, 2004) enmedaz eclesiastica. El espacio
escolar supuso la separacion de los cuerpos alointte las aulas como una de las
tacticas de disciplinamiento (Puiggrés, 1990) ylikdsion de los grupos en grados de
acuerdo a la edad, a cargo de un maestro. Esteocemig, junto con el de la division
del conocimiento por materias y la evaluacion cameeba de los aprendizajes, integro
la llamada “gramatica escolar” (Tyack y Cuban, 20Cdquel conjunto de reglas
invisibles, altamente resistentes a las pretensiatee cambio de las reformi&s y

estructurantes de las practicas y disposicionebsiesujetos escolares. Asimismo, y

180 Antelo (2007) sefiala que quizas la encerrona gganiza el espacio escolar haya ensefiado a los
sujetos que transitan por las escuelas el podeleseo de salirse y de procurar otro lugar, de lairgu

de liberarse.

181 De acuerdo con Diker, “las aulas escolares haseptado la misma configuracién aproximadamente
desde finales del siglo XIX (...): espacios cerradapaces de albergar grupos de entre 20 y 40 aBjmno
una disposiciéon ‘misal” de los alumnos y los massfr..), conformaciond e los grupos de alumnos
siguiendo un criterio exclusivamente etario; instfdn simultanea; monopolio de la transmisién del
saber escolar (del maestro hacia el alumno); méttmlensefianza Unico para todos los alumnos;
organizacién del tiempo que alterna intervalosrdbdjo en clase y recreos; seguimiento y evaluacion
individual de alumnos (2005a:133/134)
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como otros analistas han sefialado, el tiempo yspghao escolares integraron una
particular configuracion de las culturas escola@®o conjuntos de aspectos y rasgos
sedimentados a lo largo del tiempo (Vifiao, 2002kiRedt!, 2000) y de la forma escolar
como forma hegemaonica de socializacion de losasij@fincent, Lahire y Thin, 2001).
El formato escolar supone, asi, una serie de forguas estructuran la experiencia
escolar (Rockwell, 1995) y que se sostiene enasedgularidades que han estabilizado
a la escuela surgida en la modernidad (Pineau,1&20vila, 2007) y que son la

condicion instituyente en la que se funda una éas@reun contexto concreto.

De acuerdo con Gagliano (2007), tanto las configares de la forma escolar
constituyen cristalizaciones historicas de complej@laciones sociales, luchas
culturales y politicas, saberes constituidos y peEsledominantes. Siguiendo el
sefialamiento que Padawer (2008) realiza respeajoeléa organizacion de los grados,
el modo en que se plantean los tiempos y espasmdages no suponen Unicamente
cuestiones técnicas referidas a la escolarizasitn,también aspectos constitutivos de
un debate mas amplio sobre los principios politigoe estructuran los sistemas de
instruccion y la desigualdad social.

Las iniciativas institucionales elaboradas pordolectivos docentes de las escuelas que
integraron el trabajo de campo ensayaron modificess en la organizacion del tiempo
y el espacio. Las propuestas disefladas preserfenendias que dan cuenta de una
diversidad de posiciones respecto de lo que edlpogideseable hacer con el formato
escolar y habilitar desde él. En una de las essuklalel Asentamiento, la cantidad de
recreos fue reducida a dos, mientras que en laeksclel Proyecto la grilla horaria
escolar fue modificada, eliminandose tres de l@asrouecreos y extendiendo el restante
a una duracion de media hora, justo en la mitdd glgnada escolar. La jornada escolar
pasé a estar organizada en dos mdédulos de cincug@ntgos, un recreo de treinta
minutos, y otros dos médulos de cincuenta minutogp en el turno mafialta como

en el turno tarde. Como sefiala el registro que edteeapartado, los cambios de hora no
se indican mediante un timbre o campana, sino gnédas docentes las que les sefialan

a los alumnos cuando esto debe suceder. Estassnpewtas de organizacion del

182 E| trabajo de campo se realiz6 especificamentd &mno mafiana de la Escuela del Proyecto, ebturn
tarde de la Escuela del Asentamiento y los turnaSama y tarde de la Escuela del Programa

220



tiempo escolar constituyeron, para los docentespante sustantivo a poder desarrollar

una forma de trabajo mas sostenida y sistematienthulas clases:

“Los dos bloques largos de clases que el recredacen el medio hace que los
chicos no se distraigan tanto. Y que se puedan erdrar en la clase, y
comenzarla y terminarla, como la programaste. Qak ez si tuviésemos
recreo, los tres recreos que se suele tener ahdoe® que te corta mucho hasta
gue salen, hasta que entran... Ahora se puede rllegéener un clima de
concentracion en esta hora y cuarenta minutos yepathr toda la clase

prevista” (entrevista a una docente de primer ciclo, Esalel#@royecto)

“Ellos tienen dos recreos nada mas. Tienen dos pergosotros tenemos ya
hace mucho tiempo tenemos la idea de que los doems modulos, las dos
primeras horas se junten y sean un solo modulca pae sea mas rendidor. En
ese sentido los chicos vienen de su casa, estanaplasados, toman su
desayuno y después comienzan con su tarea. Entellosdienen en lugar de
tener 50 minutos de clase, tienen 1.40 hs. de’clgB®mcente de segundo ciclo,

Escuela del Asentamiento)

“...Y, esta bien porque estan contenidos en el reaneohay mala conducta,
salvo lo normal. Pero antes eran tres recreos tostipero no servian, en vez de
jugar se peleaban, era terrible. Ahora por lo menas veo que estan mas
contenidos” (entrevista a una docente de segundo ciclo, Esculela

Asentamiento)

“Vos escucha el silencio de aca (sic). Una horacldese era una locura. Estaba
la campana colgada en la galeria, cualquier chiagecsalia a cualquier hora
tocaba la campana y salian todos en manada. Acgerdaba clase. Era todo un
ir y venir, movimiento, que voy, que vengo, queavpgdir la goma, que... Con
esta nueva estructura, vos logras que el chico tpregencion. En algun
momento de esa casi hora y media se sienta y keos logrado hacer un
espacio que sea realmente de auléehtrevista a una docente de primer ciclo,
Escuela del Proyecto)
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Poder “dar los temas y terminarlos”, “que los chise concentren y no se distraigan”,
gue la clase “no se corte”, que después del résgoalmen”... ¢qué asunciones estan
implicitas en estas afirmaciones que suenan tam®Ilpor parte de un docente? ¢Qué
premisas respecto del trabajo docente y del papdhdescuela fundamentan estas
aseveraciones que aparecen revestidas de “nat@rakes modificaciones introducidas
en el uso del tiempo escolar no remiten a una meeation técnica sino que implican
una discusion de la configuracidbn hegemaonica derasgo en cuanto a su organizacion
—al desterrar las “horas” y los sucesivos recrgagynformar “bloques” interrumpidos
por un solo corte-, pero se afirman en una posigi@contiene elementos de la propia
historia del trabajo docente a la vez que tambiérnod discursos contenidos en las
iniciativas oficiales que los docentes recepciorativamente, reforzandolos o

reformulandolos.

Las afirmaciones presuntamente “obvias” y “natwaleespecto de esta forma
alternativa de organizacion del tiempo estan dsamente vinculadas a la construccion
histdrica y social del trabajo docente en nuestis.pEn este sentido, las posiciones
docentes sobre la utilizacion del tiempo se funddareen la posibilidad de desarrollar
el trabajo de ensefianza de contenidos curricutBresanera mas sostenida y adecuada
en el aula, lo cual se vincula a la necesidad sielderle un cariz “escolar”. Asi, contar
con un unico recreo a media mafiana, o bien redsadil¢ cuatro a dos, permitiria a los
alumnos -y también a las docentes- realizar lasagsay actividades previstas en las
planificaciones elaboradas a partir del disefoicuar en los “bloques” horarios antes
y después del descanso. La valoracion positivaoderpaprovechar adecuadamente el
tiempo para lo que la escuela tiene para transest@ba inscripta en las reglas que
configuraban el trabajo docente desde sus origeaaa cuando éste, durante las
primeras décadas, estuviera dedicado mas a lecawah de valores morales que a la
transmision de conocimientos (Alliaud, 1993)- y \deculaban estrechamente a la
posibilidad de cumplir adecuadamente con el papdldcionario estatal y difusor de
las pautas emanadas del Estado Nacional paradéesacion publica (Birgin, 1999).
Asimismo, el énfasis en aprovechar el tiempo passtiones “escolares” y relativas a
la ensefianza como tarea central del trabajo dodnteuenta de una intencion de
revertir el escenario considerado “no escolar” leque se hallaba la escuela y ademas

una discusion con los discursos pedagdgicos hegeasdsobre el trabajo docente
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desplegados entre mediados de la década del ‘in@lgs de la década del 90, que he

analizado en el capitulo 3.

El tiempo aparece como un recurso para regulaggnzar las disposiciones de los
alumnos. Lograr que “estén contenidos”, “que nalssbanden”, que “permanezcan
concentrados”, que “jueguen pero no peleen”, qué‘dsscarguen” en el recreo,
constituyen propdsitos que dan cuenta de una ¢gascolar” que de algun modo
continta aquella desplegada desde los origenesistieina educativo y que recurria al
tiempo como herramienta de disciplinamiento y pooitn de cuerpos déciles
(Puiggros, 1990). En este sentido, en la modif@ade algunas pautas tradicionales del
uso del tiempo no parece haber la produccion de etgeramente novedoso sino mas
bien un verdadero “refinamiento de lo escolar’rémgalumnos mas concentrados en las
clases, en mejores condiciones para desarrolladataas y actividades propuestas por
las docentes, y que utilicen el Unico recreo conamnento de esparcimiento. La propia
historia de la escolarizacibn en nuestro pais fja, algin modo, una serie de
coordenadas que actlan productivamente como limggsecto de lo que es posible

pensar, decir y reformar en relacion a la escuela.

Sin embargo, las condiciones de posibilidad pasayar usos diferentes del tiempo
escolar no solamente se hallan en la construcdgidrica del trabajo de ensefiar en
nuestro pais. Estas reformulaciones implican tamibie apropiacion de las pautas para
el trabajo con los alumnos difundidas desde eldéspaovincial. Como he analizado en
el capitulo anterior, ellas giran en torno de kaide la “centralidad de la ensefianza” e
incluyen indicaciones y coordenadas para que &d egontezca en las escuelas. Entre
ellas se destaca la premisa de que resulta pgdibieear alternativas a la organizacion
institucional si ello coadyuva a alcanzar la menada centralidad, aunque no se
explicita la sugerencia de modificar el modo dentdar el tiempo escolar. El modo en
gue las desarrollan los docentes de la Escuel®rmglecto parece dar cuenta de una
manera particular de apropiarse de los significauestos a circular por la Direccion

Provincial de Educacion Primaria bonaerense.

La redefinicion de los tiempos escolares alcanm@in a las rutinas que marcan la
cotidianeidad institucional. En el trabajo de canym posible dar cuenta del modo en
gue los colectivos docentes de las tres escuetasdmeedido un lugar de importancia a
la organizacion de las actividades y rutinas catids de modo tal que el trabajo escolar
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quede en un lugar central. Un momento en el quesible observar esta cuestion es en
el desayuno diario, una instancia que, de acuerdlgunos docentes, antes resultaba
caodtica y constituia un momento de desborde eneslag alumnos se paraban para salir
del aula y tardaban una considerable cantidadedgpth en retomar la tarea escolar. De
manera similar a los datos construidos por Acf@010) en su investigacion sobre el
trabajo docente con alumnos en condiciones de paped trabajo de campo realizado
dio cuenta de expresiones a través de las cuatesumtos manifestaban que la
introduccion de la “comida” en la escuela —desayairauerzo, merienda- restringia los
espacios y tiempos destinados al quehacer educ&iivdos de las tres escuelas, al no
haber un espacio especifico para el comedor, elantnde las comidas transforma al
aula en un lugar en el que los estudiantes desptarmdernos y lapices para interactuar
con el alimento sobre sus pupitres. Los docenteaslescuelas vivian esta situacion

como un limite o un obstaculo para el desarrolltadexperiencia escolar.

En la actualidad, tanto en la Escuela del Proyeatoo en la Escuela del Programa —las
dos que no poseen comedor-, posible observar wamiaacion de las rutinas diarias
gue se respeta cotidianamente. En las observacinekase se evidencia el modo en
que los alumnos guardan sus utiles debajo de la,n@®an unos diez minutos para el
desayuno —compuesto por el pan que acerca el péd®maestranza de la escuela en
una bandeja y té-, y luego retornan a la tareavgnéan haciendo o al tema que venia
desarrollando la maestra. Asi sucede también calmelerzo y la merienda. En algunas
ocasiones la docente interviene para pedir querdgmatodo debajo de la mesa” o
“cuando terminan saquen sus cosas Yy continlenjdrat. Los alumnos ya no salen
de las aulas y en ellas suele predominar un ctimdrabajo escolar. Las maestras
destacan que sean los alumnos los que se sirvdaé@ el repartan el pan, y que
automaticamente guarden los utiles bajo la mesamen el desayuno, para luego
limpiar y continuar trabajando. En este sentidoyddoracion de los habitos que se
generaron para momentos como éste esta estrecleavarulada con la preocupacion
de las docentes por reposicionar la ensefianzardenidos escolares en el centro del
trabajo cotidiano, y por dejar instaladas esos artamientos. Ellos también implican
formas de disciplinamiento de las conductas pagratoactitudes y disposiciones
consideradas “deseables” y “escolares”, siguiendagsos de gobierno de los sujetos

gue han sido parte de la construccion histéricacias de la escolarizacion moderna.
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Al mismo tiempo, a esta posicion se suman tamligsligerencias e indicaciones de la
Direccién Provincial de Educacion Primaria refesidd uso del tiempo escolar y que
analicé en el capitulo anterior. En una de lassladservadas acontecia lo siguiente:

“Mientras los alumnos, unos diez en total, se entnaa copiando del pizarrén,
entra un hombre con una bandeja de pan y le preganka maestra cuantos
alumnos son, a lo que ella contesta diez. Los ahsntrabajan con hojas sobre
las mesas, que son hojas de resma que se guardelremario del aula. Estan
completando algo sobre la actividad. El tema dal sbin las propiedades de los
objetos y las caracteristicas de los transparentgzacos y traslucidos. La
maestra dice “saquen todo lo que se pueda manckaardba de la mesa”.
Todos los alumnos guardan una hoja de resma del paa&la uno tiene una
sobre su mesa- y Utiles de escritura debajo dedaanLa maestra reparte el
pan. EI hombre sale y vuelve con una jarra de teagos, que la maestra
también distribuye entre los nifios y nifias. Losralas comen el pan y toman el
té. Algunos conversan entre ellos, haciéndolo en bvaja. La maestra esta
sentada en su escritorio, anotando algo en un papeVvanta la vista y dice
“terminen el desayuno’, pregunta “alguien quieres t&? . Los alumnos no
contestan, salvo dos que dicen que no. La maegtega "El que termind saca
la hoja y sigue trabajando (registro de una observacion de clase, Escuela del

Proyecto)

El tiempo escolar no se ve, asi, desplazado pantfaduccion de los procesos
vinculados con las politicas asistenciales y albargas en la escuela, como los
momentos de la comida. El hacer escuela en cost&d@obreza no queda entonces
reducido a la incorporacion de dichas instancias gue el trabajo de ensefianza es el
que intenta ser privilegiado por sobre otras situees. Esta prioridad se evidencia en
las aspiraciones a que el tiempo escolar no senteaumpido por dichas situaciones u
otras —como las salidas de los maestros de las, anaada de sujetos externos al salén
de clases-, aunque si por cuestiones de comportande los alumnos, debido a las
cuales los maestros detienen el devenir de lageslpara llamarles la atencion e

indicarles los modos en que esperan que se conduzca
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El modo de organizar rutinas como el desayuno oon@ce posiciones homogéneas y
sentidos univocos. Mientras que en la Escuela dsleto las docentes incorporan el
momento del desayuno con fluidez y naturalidadieteto éste lugar en el aula- en el
medio del primer médulo, deteniendo la tarea esgolaego prosiguiendo con ella, en
la Escuela del Asentamiento hay un lugar espeadifestinado al desayuno, el comedor
escolar, que se utiliza a primera hora de la maflav& docentes de esta institucion
entienden al desayuno como un momento en el qupittes “pueden incorporar un
poco de energia” para luego si abocarse al trasajolar, estableciendo una asociacion
directa entre alimentacion y escolarizacion, ada gue en algunos casos sefialan que
este momento “los aplaca”’, de modo tal de poder &st condiciones supuestamente

mas adecuadas para la tarea a realizar en las aulas

Espacios que se redefinen

Las iniciativas desarrolladas por los prevén, asimoi la reorganizacion y redefinicion

de los espacios institucionales y del transito @itws de los sujetos escolares. Las
iniciativas no son homogéneas y dan cuenta de psbasl diversas respecto de qué
hacer con el formato escolar. En la Escuela dejrBroa se instituyd el trabajo por

areas en segundo ciclo, de cuarto a sexto graddpdzomo resultado que cada grado
esta a cargo de tres docentes, aunque sin moddicaganizacion de espacios escolares
vigente. Los maestros y directivos sefialan que iegtmtiva, impulsada de manera

conjunta luego de una capacitacion organizada poFGPIIE —el Programa de

Fortalecimiento del PIIE-, obedece al “agotamiergag le producia a un solo docente
estar a cargo de un grupo y tener que lidiar ®tudciones bastante delicadas de
conducta”. La idea principal consistia en que Epoasabilidad de hacerlo no cayera
sobre un solo docente sino que fuera compartidasindple vista, esta suerte de

“socializacion” de los problemas escolares podudposer una desresponsabilizacion
respecto del trabajo docente a desarrollar. Siraegob desde nuestro punto de vistay a
partir de los testimonios recogidos a lo largotdsbajo de campo, parece implicar una
necesidad de tornar colectivos ciertos procesos Heeados a cabo de manera
individual, afectarian profundamente el trabajo l@nescuela. Como veremos mas
adelante, las estrategias de “colectivizacion'tdddajo y la toma de decisiones alcanza,

también, a otros espacios e instancias escolares.
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En la Escuela del Asentamiento fueron los direstilms que lanzaron la idea de
arealizar el trabajo de los ciclos, y pese a que ella aurfueoimplementada, sus
motivaciones coinciden con las de la Escuela dejf@ma

“Fue una propuesta de los directivos, que vinienprio plantearon en una
reunion. Porque por ahi los grados, si bien no samerosos, tenés un nivel de
conducta en los pibes que se te hace insoportéblagota. Entonces, a ver si
podiamos por ahi poder sobrellevar las cosas ymuee recargue todo sobre
un solo docente” (entrevista a docente de segundo ciclo, Escuela de

Asentamiento)

En esta escuela, si bien aun no se plasmo la Eléalobjar por areas, si se ha definido
que aquellos maestros con mas experiencia —‘looresdj segun los docentes
entrevistados- sean quienes trabajen en primey gicue, comenzando desde primer
grado, “pasen” de nivel junto con su grupo paraepdwcer un mejor seguimiento de
los alumnos. Algunas docentes sefialan que estalidemtlade trabajo les genera
“entusiasmo”, mientras que otros resaltan la dematedtrabajo que implica trabajar
con los mas pequefos y sostener esta tarea dd@a#ios o tres. En este Ultimo caso,
en conversaciones informales han manifestado tsalhertado al director ser puestos a

cargo de un grado en segundo ciclo.

Tanto en la Escuela del Asentamiento como en laudtgscdel Programa los
posicionamientos respecto del trabajo por areasam homogéneos. Fuera de los
marcos formales de una entrevista 0 de una jormatducional registrada para el
trabajo de campo, conversaciones informales sastercon algunos docentes en los
pasillos de las instituciones dan cuenta de quedu@gnes prefieren no trabajar por
areas porque sienten que ello les hace perdestabsie maestros “de grado”. Algunos
prefieren trabajar en un solo aula, “entrar, cdaguerta y saber que estoy frentaia
grado, mi grupd, y que esa condicion es la que, justamente, desifpe tener un mayor

y mejor manejo de las situaciones conflictivas. &tca parte, hay docentes que resaltan
que, organizando el trabajo por areas, tienen meayposibilidades de visualizar los
avances Yy dificultades de sus alumnos en las diseiseas, a la vez que ellos tienen
otros adultos referentes en lugar de uno soloa pisiralidad de miradas es valorada

frente a la soledad que suele caracterizar aljoalmeente:
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“¢ Sabes qué pasa? Uno como docente dentro del gesté muy solo y de
golpe y de repente tenés a otras personas que den@afian. Y tener tres
miradas diferentes sobre un determinado chico @®itante. Y para los padres
también es importante. Porque los padres a veee®ti la idea que uno viene
ya con la idea “Ah, él lo rechaza a mi hijo" Sirbango, hay tres personas que
le estan diciendo "Mira, le falta esto, aquello,eqponga un poco mas de
atencion’ es como que los padres recién ahi tonoagiencia. Pero si no, los
padres piensan que vienen a hostigar a los hijos que menos hace uno, uno
viene con la mejor pre disposicion, con buena ogpalgue, ¢te imaginas que no
te vas a venir a pelear con tus alumnos? Pero telaycomo docente y ademas
ellos es como que también pueden repartir el retefe (Entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

“Esta es la diferencia, que los chicos puedan tamemcercamiento mayor y la
manera de observar al chico es diferente. ¢Por qBé&Pque somos tres
observandolo, y no una. Yo tengo un pibe en saxdrgbaja en matematica de
determinada manera, en lengua puede trabajar dea gtren ciencias puede
trabajar absolutamente de otra manera. La visioe ¢tgnemos las tres del pibe
es diferente y no esta condicionado por una solada. En cambio, con una
misma maestra se portaba mal en matematica y sewmee se portaba mal en
todo y no hacia nada. En cambio, al tener estardistad de opiniones entre
tres para evaluar... Entonces al haber un conserditeyencias entre las tres se
plantea una evaluacion diferente y logras cosas paistivas” (entrevista a un

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

Como puede observarse, la pluralidad de miradaarebién ponderada por permitir

mejorar la “observacion” sobre los alumnos y logmnarllos las conductas deseadas. Al

tiempo que se habilita que los estudiantes trabdgemodo diferente en las diversas

materias, se asocia el hecho de que los ojos sleniestras estén sobre los alumnos a la

posibilidad de que ellos desarrollen otras actsugédisposiciones, como el prestar “un

poco mas de atencién”, el aceptar a las maestosd'ceferentes” y el logro de “cosas

mas positivas”. Estas estrategias vinculan la ltiaraeposicién del escolar” al hecho
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de que los pibes se vuelvan los alumnos esperagiisodde las expectativas de las

docentes.

En el caso de la Escuela del Proyecto, las modiboas implementadas avanzan no
s6lo en la redefinicién del trabajo y su organiaacen areas, sino también en la
reformulacion de los espacios escolares. En lauyasip elaborada por el colectivo
docente de la institucion, las tradicionales adlegn paso a las “aulas-taller”, cuya
caracteristica principal es la de ser lugares emelge trabaja especificamente sobre
una de las areas. Asi, hay aulas-taller de matemale practicas del lenguaje y de
ciencias —que incluye a las ciencias naturaleslgsaciencias sociales. Las “aulas-
taller”, entonces, ya no se homologan a los gragosno las anteriores aulas- ni son
espacios en donde los alumnos permanecen duratdeldojornada, sino que éstos
circulan por ellas de acuerdo a lo que indiqueiltadhoraria. De este modo, cada grado
transita por dos o tres aulas-taller por dia. Edacana de ellas se distribuyen
agrupamientos de mesas (cuatro o cinco pupitregurpara conformar “mesas
grandes” para el trabajo grupal. Cada una, en atexddes, contiene ldminas alusivas a
las practicas del lenguaje, matematica o cienaiasufales y sociales) y contienen
armarios donde se guardan las producciones queallosnos realizan en resmas de

papel, ademas de algunos instrumentos o Utiles@uélizan en matematica y ciencias.

Como hemos visto para las otras dos escuelas tggranon el trabajo de campo, las
modificaciones introducidas en la Escuela del Ritnyéenian entre sus objetivos que
las docentes pudieran salir de una situacién cquadabiaba: el trabajo con un mismo
grado durante toda la jornada escolar. Las maestfasizan que se sentian “agotadas”,
“extenuadas”, y que las atravesaba una sensaciprotiendo malestar e insatisfaccion
por no poder situar dicho trabajo en coordenadaslaes. Como antes sefialamos, para
las docentes su tarea se encontraba reducidasastangia alimentaria o sanitaria, la
“contencidn” en sentido estricto, los intentos éeucir las situaciones de violencia y el

ensayo de estrategias para que los alumnos, alsnesionanecieran en las aulas:

“Lo que nos motivo a hacerlo asi fue el nivel detagniento nuestro después de
cuatro horas con el mismo grupo. Son chicos braMmsson que vos le decis
“sentate y trabaja” y listo. Tenemos grupos redwusdoero cada chico te vale
por cuatro. Les cuesta ubicarse en la escuela ¢ertas reglas” (entrevista a
una docente de primer ciclo, Escuela del Proyecto)
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Esta modificacion de los espacios escolares fumpabada de dos cambios sustantivos
para la cotidianeidad institucional. El primeroedi®s es que, al igual que en la Escuela
del Programa para el caso del segundo ciclo, yday maestros “de grado”. Los
docentes de la Escuela del Proyecto estan a cargadi una de las areas durante un
ciclo (es decir, de primero a tercer grado y detoumasexto). Cada grado tiene, asi, tres
maestros para las materias fundamentales —lasdis1taésicas”™, a las que se agregan
los docentes de educacion fisica, musica, educg@téstica e inglés. El segundo de los
cambios que acompafaron la redefinicion de los caspaescolares fue la
implementacion de una metodologia pedagdgico-daaespecifica, implementada en
las tres escuelas que integraron el trabajo de @amiptrabajo por proyectos. En
términos generales, éste consiste en la ensefiarctenidos que se hilvanan en torno
de asuntos concretos y amplios que dan marco aprotuccion final, y en cuyo

abordaje interactuan las diferentes asignaturasgp @e las docentes.

Estas innovacioné® construidas desde las propias instituciones dageti intentos
por cambiar algunos aspectos de la cultura es(®tarkwell, 2000; Vifiao, 2002) de las
escuelas, en particular aquellos referidos al paleelos trabajadores docentes, la
disposicion de los espacios y la metodologia defearza. Ellos suponen un ensayo en
la construccion de reglas y sentidos alternativoo aque algunos analistas han
denominado la “gramatica de la escolarizacion” €kyg Cuban, 1994), en relacidén a
dos de sus elementos: la division de grupos podesda cargo de un maestro y las
evaluaciones como prueba de los aprendizajes +@ueagpie analizaré en el capitulo
siguiente. Respecto del primer elemento, la postuiade maestras “de area” a lo largo
de un ciclo supuso un cambio importante en lasasal@bituales de organizacion del
trabajo de enseflanza en las escuelas graduadds, ldsfas docentes —al menos en los
grados més pequefios- son maestros/as “de gradafga de la ensefianza de las cuatro
materias “basicas”. En algunas instituciones detlrprimario suele ensayarse que, en
los grados mas grandes, dos docentes alternemdlictesas materias, pero por lo

general no suele suceder que haya maestros adangoa asignatura a lo largo de un

183 gjguiendo a Ezpeleta (2004), entendemos por imiéwaeducativa al conjunto de procesos y

dispositivos que se proponen modificar elementogeaficos de las practicas docentes en las
instituciones escolares de modo de producir cangnol®s parametros organizacionales que ordenan su
funcionamiento.
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ciclo. Me detendré a continuacion en los sentidas grganizan estos planteos,
analizando el modo en que en ellos se entrecrazizmelncion de delinear una respuesta
a la situacion de malestar docente que vivian Essimas, el ensayo de otros modos de
gestion y organizacion de la ensefianza y la pranade otras formas de relacion con

el conocimiento escolar.

Acerca del desarrollo de otros modos organizacioneda ensefianza

Las situaciones de malestar docente no constitnyera@inico motivo para introducir
reformulaciones en la circulacion por los espacissolares y en el trabajo de
ensefianza. Para los maestros también era impopadéz desarrollar otros modos de
organizacién y gestion de la ensefianza del conentmiescolar. En este sentido,
aspiraban a poder realizar un mejor seguimieniosiaprendizajes de los alumnos y de
desarrollar la ensefianza con una progresion m@adafiy controlada. La organizacion
del trabajo docente por ciclos y concentrado eranga tiene, para los docentes, la
ventaja de que cada uno se “responsabilizaria’spoérea a lo largo de tres grados,
conociendo pormenorizadamente si el afio anterieda@yon temas no dados o no
suficientemente trabajados y pudiendo construipenfil del grupo de alumnos relativo
a la labor en dicha area. Desterradas las maédeagado”, las docentes “de area” son,
en la Escuela del Proyecto, quienes responderopagrendizajes de los estudiantes a

lo largo de primer o segundo ciclo.

En el trabajo por areas queda habilitada, entotagmsibilidad de dar una respuesta a
algunos aspectos del malestar docente, pero tardbipoder hacer un seguimiento mas
cercano de los aprendizajes de los alumnos, gastilon mas adecuadamente la

secuenciacion de contenidos:

“ Digamos que los objetivos principales eran, prnme&escomprimir el hecho
de que una maestra esté todo el tiempo, porqueal@isho muchos problemas
de conducta, que a veces explotaba de algun ladtmnees el hecho de
descomprimir, y bueno, paso a un grado, me voytm. después darle la
posibilidad de trabajar con una sola area y verdaheente secuenciar lo que
se da en 4° en 5y en 6° que es lo mas difigé. Iaya una continuidad y una
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secuencia en la ensefianz@ntrevista a una docente de segundo ciclo, Escuel

del Programa)

“Por ejemplo, la chica que tenia matematica a lafiaaa, ella esta chocha.
Porque ella se dedicé a matematica. Y va viendevlaucion ¢ Entendes? De
como van avanzando sus alumnos y puede ver lasmtifas de los que paso en
4° en 5°y lo que pasa en 6°. Que a veces povialte,que muchas veces repiten
contenidos. “No, que ya lo vimos en 4°7, “No, qusceya lo vimos en 5°” y en
realidad tenés que ir avanzando, tiene que haberpmgresion. Y eso pide el
disefio curricular” (Entrevista a la directora, Escuela del Programa)

Para las docentes, esta nueva organizacion dedjdratbcente implica no sélo la
posibilidad de afianzar la “reposicion de lo escolsino que es inscripta en la
posibilidad de cumplir con lo que “pide el disefiarricular”. En todo momento se
preocupan por afirmar que lo que estan haciendenviinea con las indicaciones y
expectativas de este documento, y que al desarladianiciativas institucionales estan

respondiendo satisfactoriamente a lo que en é&l&sts.

Asimismo, para las maestras, el hecho de que &xtén involucradas en los proyectos
desde el trabajo en sus areas —Ciencias, Lengutenmidaca, Educacion Plastica,
Educacion Fisica, Inglés, Musica- garantiza mejpesbilidades para la construccion
de criterios para la ensefianza y para acordar €wodetivos en comun. Asimismo,
también resaltan que las innovaciones realizadasiitee abordar los contenidos

escolares de una manera mas organizada y sistamatic

“A mi me permite también en cuanto a preparar ldases, profundizar,
profundizar, me permite mayor organizacion. Iguaiteetrabajo en mi area,
pero la relaciono con el resto de las otras ard@eto si es cierto que puedo dar
la literatura de una manera mas distendida. Nob#jarla mas profundamente,
relacionando los grupos, ellos también se vandiel@ando. Esta muy bueno”

(entrevista a una docente de primer ciclo, Esalell#@royecto)
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Este abordaje mas sistematico y organizado deolteidos escolares que posibilita la
nueva division del trabajo docente no sélo habilita mayor profundidad en la tarea
qgue desarrollan cada una de las areas, sino gueiémarse despliegan estrategias
“informales” que apuntan a lograr su entrecruzatoieen torno de un proyecto

especifico. Por ejemplo, los recreos suelen sai@was en donde las maestras hilvanan
la interdisciplinariedad de su trabajo en la esgudésarrollando intercambios respecto
de los aportes que podria realizar cada area ajegim Ello se plasma en

conversaciones donde estan presentes las conssidigerencias y solicitudes entre

colegas, referidos al trabajo sobre un tema efcphat:

“En el recreo a media mafana, las maestras se emtcae reunidas en el
rincon del patio que suelen ocupar mientras losuidisintes corren, juegan o
conversan entre ellos. La docente de matematicaedendo ciclo, al ver que
llega a ese rincén su compariera de practicas dejueje, le comenta que “en
cuarto [grado] venimos para atras con la interprei@dn de problemas’, para
acto seguido preguntarle “podras darme una manari@tdolo en tu hora?” La
maestra de practicas del lenguaje accede y le gieecuando pase a buscar al
grupo se llevara las hojas con las consignas deptoblemas matematicos para
trabajar en su interpretacion”. El pedido no parebacerse desde el reclamo —
“estos alumnos no aprendieron a leer con vos - desxle el sostenimiento en
conjunto de la propuesta de trabajo inter-areddel registro de un intercambio

entre docentes en un recreo, Escuela del Proyecto)

Este intercambio expresa también la preocupacianjfestada recurrentemente por las
maestras, de que la organizacién en areas no fragneé trabajo de ensefianza sino
que, al contrario, sea vuelva posible desarrollairabajo colectivamente. La tarea
docente, en particular aquélla desarrollada hdbitrste en un solo grado, puertas
adentro del salon de clase, suele constituir unizided “en soledad” con escasas
condiciones institucionales y laborales para @roggmbio y el trabajo colectivo. Por lo
general, los Unicos momentos de encuentro de raesielen ser las llamadas “horas
especiales” —aquellos espacios en donde los alumigren asignaturas como inglés,

musica, educacion fisica o plastica, que no suetertar como materias “basicas”-,
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dado que alli quedan disponibles para desarrallérabajo fuera del salén de clase. En
dos de las tres escuelas del trabajo de campo,&ad@m existen “salas de maestros” o
espacios destinados a la reuniéon de los docentiesimgitucion.

La “colectivizacion” de algunos procesos implicgre@aciones que las maestras llevan
a cabo para poder ensefiar. Las propuestas dejotadraareas, en las variantes de la
gue hemos dado cuenta, ensayan una posible superel “individualismo aulico”
promovido por las condiciones laborales docenteslidionales, habilitando otras
coordenadas institucionales para el trabajo defianga. En la blsqueda de estas
alternativas pareciera haber un intento de sosteheproyecto de educar desde
inscripciones mas colectivas —lo cual no excluyeagancion individual de riesgos,
cursos de accién y utopias, sino que se combinaltamnLa dimension institucional de
los proyectos y la presencia de las directoras ydieéctor traccionan los

posicionamientos de corte mas individual.

Desde el punto de vista metodolégico-didactico, trabajo por proyectos pone
necesariamente en interrelacion a las docentesgn cke las diferentes areas. Las
maestras suelen valorar recurrentemente la “apértyrla “flexibilidad” de esta
modalidad de trabajo, que les permite trabajarrdermanera “no encorsetada”’, alejada
de parametros rigidos, y “en equipo” con sus cormzefi Como hemos visto, mas alla
de las coordenadas de trabajo que el proyectduastnal prevé, las docentes también
han desarrollado modos de comunicacion e intercaindizontal y colaborativo en los
gue se despliegan conversaciones respecto de thandel trabajo de ensefianza que
cada una desarrolla:

“Es importante esto de la cooperatividad (sic) rennosotras, que nace
naturalmente y que luego cada una lleva a la fopagicular en que piensa
cada clase, veo que remamos para el mismo lade, siempre estamos

hablando” (una docente en una jornada institucional, Esalel&rograma)

“Mucho comparierismo hay. Todas trabajamos para lsnm. Se trabaja en
equipo, trabajamos en equipo que es dificil ¢na® eatre ciclo, lo logramos,
no hay ningun inconveniente, no hay conflicto.| dia siguiente tenés ganas de
volver y continuar, porque no son cosas aisladastaBos trabajando todas
para lo mismo” (entrevista a una docente de primer ciclo, Esculdh

Asentamiento)
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Las docentes recalcan que el trabajo solidarioopexativo posibilita la generacion de

nuevas situaciones de ensefianza. “Entre nosotrhayncompetencia” suelen decir las
maestras de la Escuela del Proyecto, a la vez fijueaa que cada vez que necesitan
ayuda recurren a sus compaferas. Estas afirmacest@dan dando cuenta de otros
intentos para que prevalezca algo del orden del&xtivo por sobre el trabajo docente
individual a la hora de llevar adelante el proyeicstitucional, y como parte de su

desarrollo.

Ademas, otra inscripcion del trabajo horizontal gfaborativo tiene que ver con la
necesidad de “contencion mutua’ que perciben aulurentes frente a situaciones
cotidianas que resultan muy complejas o desgamad@l asesinato del padre de una
alumna a la vuelta de la escuela, problemas deciad&s en los estudiantes y sus
familias, situaciones de violencia fisica en logdres, madres y padres que se acercan a
la escuela e insultan a los docentes, figuras teesnque migran al interior del pais y
“les encargan” sus hijos a los maestros hasta geévan de viaje a sus hogares,
alumnos y alumnas que se enferman gravementepdan &scenas que impactan muy
duramente en las maestras. Afirman que, pese & @llentan sostener la premisa de
gue a la escuela van a ensefar, y que deben segeifiando. Los docentes sefialan que
para ello no basta el intercambio y la conversasahre cuestiones pedagodgicas con las
compaferas sino que también resulta necesaria ¢a@mtencion afectiva” para hacer
frente a las situaciones problematicas que se mEesen el trabajo con alumnos en
condiciones de extrema vulnerabilidad. La “colaztieidn” de ciertos procesos
pedagogicos implica, asi, una interrupcion de teeserganizada por el desgarro y la
desazon, y habilita la posibilidad de pensar leeasza y “reposicionar lo escolar”

desde otras coordenadas.

El trabajo docente a lo largo de un ciclo tiengadas docentes de las tres escuelas,
otras ventajas adicionales respecto de la docencergo de un solo grado. Mientras
gue en este Ultimo caso la ensefianza se centreuf@rhente en lengua y matematica,
dejando ciencias a un lado porque nunca alcanzanidmpos, en la modalidad de
trabajo adoptada por las escuelas, el hecho ddaysgemaestras de area garantiza que
cada una de ellas esté igualmente presente enskfama. Al haber docentes de

matematica, de lengua y de ciencias, existe maasgor que uno de los campos del

235



conocimiento esté sobrevaluado en relacion a losadgsituacion que solia ocurrir en
detrimento de la ensefianza de las Ciencias Naswyd&eciales. Los maestros atribuyen
esta posibilidad a los cambios en las pautas |&sogaie organizan el trabajo docente:

“Con un grado lamentablemente ves lengua y mateaatiencias la dejas a un
lado porque no llegan los tiempos. Te corren corprEgrama, tenés que
ensefar tal cosa, tal otra. En ciertas escuelastendigo en todas, en ciertas
escuelas te dan esa presion. Pero al ser vos del gide dar una sola materia,
podes ver la progresion de todos los contenidosodns los grados. O sea, si
vos estas dando tipo de plantas en 4°, vas a geadaptaciones de las plantas
en 5° y vas a ver como es el deterioro del medibierte. Eso lo podés ver
magnificamente y los podés ensefar en todos lodogta(entrevista a un

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

“...Y me encanto [trabajar por areas]. Y dije, bueresto es una paz y una
tranquilidad. Porque no tenés que estar con esanifitaciones tipo sabana y

después tratar de pensar cOmo enganchas cada ueaagematerias. Aca podeés
dedicarte a esa sola materia. Y darle todo lo qo® quieras sobre esa materia.
Y los chicos también, no pierden esa informaci@rqpe, si no, ven retaceado
todo, un pedacito de cada cosa y no les sirve &sno, ven la mayor parte de
lengua y la mayor parte de matematica y el restguseda olvidado y lo ven

cada muerte de obispo. En cambio aca si, se (entrevista a una docente de

primer ciclo, Escuela del Proyecto)

“Aca pasaba que antes casi como que no se ensafiaiziales ni naturales.
Siempre lo dejabas para lo Ultimo. Entonces denesaera estas obligado a dar
Ciencias naturales y sociales en todos los grades fue digamos nuestro
objetivo y creo que al menos en segundo ciclo lnoglogrando”(entrevista a

un docente de segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

Sin embargo, en algunos casos la importancia alargdas areas del conocimiento no
es equivalente. En la Escuela del Programa, lactdin@ sefiala como “estrategia de
gestion” haber colocado a los mejores maestrosaamatica y practicas del lenguaje

y haber dejado a “los mas flojitos” para cienciasiaes y ciencias naturales, “donde
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podés pilotearla mas con la bibliografia”. Pregalasi la nocién de que habria ciertas
materias “prioritarias” o “fundamentales”, mientrgse otras son “secundarias” y

guedan para las maestras consideradas menos pia&para

Por otra parte, la implementacion del trabajo peas requirio, por parte de las escuelas
que la impulsaron, el desarrollo de estrategiasa paludir una serie de trabas

burocraticas y administrativas del sistema escolar:

“No todos los inspectores estan de acuerdo. Es yoaaproveche... hice una
trampa. Esas son estrategias de gestion, digo yoqu® en realidad en ese
sentido la normativa, cuando uno te designa, ndesigna como maestro de
lengua, te designa maestro de 6° maestro de 58stneade 4°. El maestro
podria llegar a negarse a dar por areas. Lo quegoas que todo esto es parte
de un acuerdo. De trabajar con los maestros y déoireno, ¢les parece?”
Vinimos nosotros mientras se hacia el proyecto fe@d pasado, nosotros ya
veniamos pensando en eso y bueno "¢ se animan doffag®ué les parece?’,
“Bueno si, probamos, vemos que pasa”. En otra dscnes habian dicho que
tenian la experiencia de que les habia ido bierg Ips chicos trabajan bien.
Era poquitos chicos. Siempre decian, que era major poquitos chicos y aca
nos son numerosos los grados. Entonces ¢ yo que Aiie de afilo me cambian
de inspectora. Entonces me ponen en otra. En feboelando empieza a
trabajar voy a otra area de inspeccion y yo lo ¢y hecho. Hice eso: "No, yo
la verdad que ya lo arregle desde el afio pasadol@damspectora anterior'. No
les quedd otra que aceptarmelo(entrevista a la directora, Escuela del

Programa)

A pesar de estas trabas, y de que las innovacipnestas en marcha suponen, en
principio, algunas rupturas con elementos del foonescolar tradicional, las docentes
de las tres escuelas coinciden en sefialar queitéativas que llevan adelante van de la
mano con el disefio curricular. Enfatizan que éwstiste en la necesidad de la inclusion
y el trabajo con la repitencia y la sobreedad, g babilita formatos institucionales

flexibles. Asimismo, se preocupan por enfatizar kgseinnovaciones que desarrollaron
pueden fundamentarse a partir del disefio y qu@ma@jenas a €l. Que alli se establece

gue pueden realizarse diferentes agrupamientogudenas, con diferentes docentes,
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respetando la gradualidad. Para ellas, el diseiil@xble en el sentido de que permite
movilizar a los alumnos temporariamente a otro grygara desarrollar trabajos
especificos. En este sentido, las estrategiasrdadas por los colectivos docentes de
las tres escuelas no soélo implican discusionesgoefilzas con algunos criterios, pautas
de organizacion y principios histéricamente congts, sino que también implican

apropiaciones especificas de lo estipulado endosrdentos oficiales.

La promocion de otra relacion con el conocimientoescolar)

La modalidad de trabajo en “aulas-taller” en laueta del Proyecto y el trabajo por
proyectos en las otras dos escuelas implican,lasm@ocentes, la necesidad de habilitar
lugares en los que la produccion sea el eje estande del trabajo que se les propone a
los alumnos. El proyecto se afirma en la importania que ellos “hagan” y los ubica en
el centro de las situaciones pedagdgicas. Comomeexe ello no significara un
corrimiento, por parte de los maestros, del lugatral que tienen como ensefiantes, a
diferencia de lo postulado por las pedagogias hégears del periodo neoliberal. Este
enfasis en la produccién de los estudiantes seafnadta “en las caracteristicas de
nuestros alumno$®, como asi también en la necesidad de replantedorimas en que
se construyen las relaciones con el saber. En eseomse apunta a que ellos se
involucren en los proyectos “desde la creatividadmaginacion, la experimentacion y
el “descubrimiento” de recursos y méetodos parailaty conocimiento de los saberes
deseados*®. La propuesta, en el caso de la Escuela del Rnagsade la Escuela del
Asentamiento, sostiene también la necesidad de quermel trabajo cooperativo y
solidario, considerando los saberes previos y &bsres culturales que cada alumno trae

para enriquecerlos.

En la Escuela del Proyecto, estas premisas tiamax@esion en el desarrollo de tres
proyectos a lo largo del afio, que agrupan una deractividades y contenidos en torno

de un producto final y un asunto concreto (por @jemnt‘el bicentenario”, “los cuentos

1% proyecto Institucional “La escuela como productteaambios culturales”. Escuela del Proyecto. City
Bell. 2009.
1% proyecto Institucional “La escuela como productteaambios culturales”. Escuela del Proyecto. City
Bell. 2009.
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de terror” u “Optica y luminosidad”). De acuerdanda propuesta, los proyectos deben
ser “amplios”, “abiertos” y “flexibles” y “creativ&, y deben ser acompafnados de una
propuesta de evaluacion, en los términos que amaiims en el préximo capitulo. Para
las docentes, una de las principales virtudes tiereedalidad de trabajo reside en la
posibilidad de “ir a lo real y lo cotidiano” y deabajar en equipo en torno de una
produccion. Asimismo, sefialan que también tienevittud de ser un elemento

convocante para los alumnos:

“...Entonces cuando yo les dije a las maestras na e como superar ciertas
cosas, les dije “ustedes olvidense de lo que vi¢ra@rendo hasta ahora”. El
planteo tiene que ser movilizador, proactivo, upemtivo para los chicos, y
tiene que tener una pata que es fundamental, qué gwoduccion. Una
maqueta, una lamina, una obra de teatro, una regmegcion, una cancion, algo
gue ellos puedan visualizar qué es lo que estaerapendo” (entrevista a la

directora, Escuela del Proyecto)

En la sentencia de la directora hay una tensi@sente en la produccion del proyecto,
entre el reconocimiento de los saberes docentasgrivocatoria al “olvido de todo lo
hecho hasta ahora”. La propuesta institucional tauea marcha combina, asi, una
interpelacion a las maestras en términos de habilds invenciones que ellas
colectivamente puedan construir, con una afirmac#lativa a que ello no puede
recuperar nada de la experiencia acumulada hasiaeagla escuela, que sitla a la
directora en un lugar mas preponderante en el aidefila propuesta y su puesta en
marcha. Tal tension resultd6 menos evidente en ¢adts del Programa, convocada a
elaborar su proyecto desde el PIIE, y en la EscdelaAsentamiento donde, segun
comentan las maestras, la ex directora y el actuattor desarrollaron un trabajo
horizontal y colaborativo con ellas para elaboeainiciativa. Aun asi, y segun pude
reconstruir a traveés de las entrevistas, en lasegeuelas hubo maestros y maestras que
no se sumaron a los proyectos y pasaron a tradajatra institucion educativa, o bien
que se integraron a las iniciativas de una mane&ms formal y menos comprometida

con ellas y con los alumnos, segun analizaré eapdtulo siguiente.
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Las tres escuelas que integran el trabajo de camapohecho de los proyectos la
metodologia pedagoégico-didactica central de trabajolos alumnos. De acuerdo con
los docentes, éstos permiten “estimular’ a susdesites, a la vez que realizar
actividades que pongan en relacion al conjunt@deteas del conocimiento y también
a varios grados, lo cual habilita instancias dbdj@ integrado entre diferentes grupos.
En el caso de la Escuela del Proyecto, las propsiesbarcan a la totalidad de los
grados, mientras que en la Escuela del Progranaa Bstuela del Asentamiento los

proyectos incluyen a todo un ciclo:

“Los proyectos abarcan las tres areas. Este afiinos un proyecto de cine, un
proyecto del aniversario de la escuela, un proyettore el bicentenario y todo
lo hicimos con los tres grados juntog¢éntrevista a docente de segundo ciclo,
Escuela del Asentamiento)

Para las docentes, el trabajo por proyectos perafitedar los mismos contenidos
escolares en diversos niveles, de acuerdo al gitadque se trate. Segun fue posible
reconstruir a través de conversaciones informabeslas docentes y del registro de
intercambios entre ellos, esta modalidad permggnNizar y afianzar la secuenciacion
de contenidos previstos en el disefio curriculagstian que el trabajo por &reas permite

realizar de un modo ordenado:

“Vos ahi trabajas un contenido en tres niveles réifées y vos vas viendo
claramente como va cambiando el mismo contenidostres grupos, segun el
afio en que estén. Y esa secuencia esta muy busnabgerva muy bien. Y eso
en las areas se nota perfectamente. Vos empezasneonumeracion en 4to,
con una numeracion diferente en 5to, el mismo tgmaey con los contenidos
gue corresponden a cada afio se ve perfectamerddediencia”’ (entrevista a

docente de segundo ciclo, Escuela del Progranpaesie sacar la cita)

La propuesta incluida en el trabajo por proyectjs la modalidad de taller o bien en el
marco del PIIE contiene una preocupacion actuaha serie de elementos historicos
que se reactualizan. Por un lado, se funda erclesitad de movilizar e incentivar a los

alumnos, en pos de la reposicion de aquello delmdd “lo escolar” que se asumia que
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se encontraba en un estado de “dilucion”. Posibieesn esta “incentivacion” esté
contenida la posibilidad de situar a los estudmete ese lugar y de vencer o doblegar
actitudes de resistencia al trabajo escolar o guparten de él, como sucede con buena
parte de las propuestas pedagogicas que elabaranstduciones en el marco de sus
proyectos. Por otro lado, la preocupacion por tedpccion y la “significatividad” de lo
gue se hace en la escuela en el marco del tral@jopgyectos encuentra un
antecedente historico en el desarrollo de las madag escolanovistas en nuestro pais
que, si bien tuvieron inscripciones sumamente dagrque complejizaron la
autoatribucion identitaria de “Escuela Nueva” (Garu 2001), compartieron el
activismo y la centralidad en el alumno como elel®oentrales de organizacion de la

tarea escolar (Puiggrés, 1992).

La organizacion de muestras es una de las mayrpessepones de la importancia que
las escuelas que integraron el trabajo de campoeden al hacer como eje de la
actividad pedagogica. Comprende la exhibicion depl@ducciones parciales y finales
de los trabajos escolares que realizaron los alaranel marco de los proyectos. Por lo
general, incluyen un importante despliegue de lamirarteleras, objetos realizados
con diversas técnicas plasticas, maquetas, y algi@o alusivo. El “dia de la muestra”

abarca casi la totalidad de la jornada escolareNaason invitados los padres, madres y
demas familiares de los alumnos. Por ejemplo, taiéla del Proyecto desarrolla unas
tres muestras al afio, con diversas tematicas-egesaqu las que articulan la realizacion
de proyectos en los que se integran las diferémess curriculares. La primera muestra,
realizada en 2010, fue relativa al Bicentenaricneestro pais y convocé a mas de un
centenar de familiares de los estudiantes. Tamdné2010, los grados de la Escuela del
Proyecto tomaron como eje la Leyenda de Goyenappagarar una muestra abierta a
la comunidad. Los alumnos mas grandes hicierorsdarmgrafia y la representacion,
mientras que los mas pequefos se dedicaron a.dakmaestras cuentan orgullosas
que, a partir de las muestras, aumentd exponeraniddma produccion escolar de los

alumnos, que antes “no hacian nada”:

“... produccién de lo que sea. De una manualidad,udedibujo, o0 sea, que
puedan expresar a traves de los objetos concrgtesellos pueden hacer. Y eso

es lo que hacemos aca. Y que se pueden hacer. pesorgastamos en esta
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feria. Todo material reciclado. ¢Sabes lo que esumipeso? Salvo en las

témperas..."(entrevista a una docente de segundo ciclo, EsdatProyecto)

Por su parte, la orientadora médica de la esceédas

“Vi el afio pasado la feria de ciencias que hiciel@sa creo, y estaban todas las
cosas que los chicos mostraban y lleno de gerdgyddres como contentos, los
nenes todo el tiempo queriendo mostrar todo esesoYme encantd porque los
chicos me decian que eso no pasaba antes. “Y Beteambién cuando hicieron
la feria de ciencias (...) me resulté re gratificantr a los nenes que tenian en
ese video, fue re emotivo para mi, mostrar un videlo lo que habian hecho. Y
si te pones a pensar, la cantidad de cosas quécsdn. Y cuando hicieron un
tipo de reflexion, asi a fin de afio y eso es §cafiite. Eso también, te

reconforta” (entrevista a la orientadora médica, Escuela aslgeto)

La valoracion de la produccion como estructurardge tthbajo escolar tiene, en el
discurso de las docentes, una doble inscripciom.upolado, el “hacer” situa a los
alumnos en la posicion “escolar’ que ellas como gimas tienen en su horizonte de
expectativas para sus alumnos. En este sentidoelp® “produzcan” implica un
conjunto de disposiciones mas cercanas al tralsafar esperado por las docentes, a la
vez que también supone la anulacion, el descart&lomesticacion” o la represion de
aquellos modos de ser y estar “no escolares” gue alomnos habian venido
desarrollando antes de la implementacién del ptoyetstitucional. La premisa del
“hacer” que éste incluye como uno de sus ejes alestrse constituye, asi, en una
tecnologia de gobierno (Foucault, 1978; Hunter,8)@®ientada a la regulacion de las

disposiciones en la escuela y a la produccion dauannidad” en los sujetos alumnos:

“D1: Y como tienen esa tension breve, al trabajarestos talleres, como ellos
van cambiando, van de matematica, a ciencias, &tima@s del lenguaje, no
permiten que se aburran, los tenes mas enganchadasi permanecen en el
aula. Si no era que tenias un rato, y se ibanpae por los pasillos, porque ya
no les interesaba mas tu clase. Pero ahora al ¢amlporque ellos van

cambiando de taller, entonces hace que prestenate@igion.
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D2: Es mas atractivo para ellos.

D1: Para nosotras también porque cambiamos de ahidoegistro de una

conversacion entre docentes de segundo ciclo, BsdekePrograma)

Por otro lado, el “hacer” se ha tornado tambiémaalo de incluir y alojar a los nifios y
nifias que, desde el punto de vista de las docegtes virtud de la posicion docente
que ellas construyen y que a la vez las interpska-hallaban en una situaciéon de
desigualdad educativa: un conjunto de escenastedraclas por la repitencia, la
sobreedad, el ausentimo, el “abandono” escoldrajel nivel en aprendizajes basicos o
minimos indicados por el curriculo y previstos pameiclo lectivo y la permanencia en
la escuela sin que se desarrollen actividades #ispetente escolares. El trabajo por
proyectos en los que la produccion de los alummoga un papel central tiene, en el
discurso de algunos docentes, la intencion de @amkas a ocupar un lugar de
estudiantes que podria contribuir a resolver esaacgones de desigualdad y habilitar
otros horizontes en las trayectorias de estos alanidesde otras posiciones docentes,
el trabajo por proyectos se fundamenta en la ndmeésie “mantenerlos atentos” y de
desarrollar actividades que tengan que ver comtetés de los nifios y nifias. En el
discurso de los docentes, las “dificultades parantdivacion” y para “atraer a los
alumnos” integraron un conjunto de probleméaticaslasa que el disefio y la

implementacion de proyectos intentaron dar respuest

En estas aspiraciones tienen un lugar importanggglaficatividad de las actividades
que se les proponen a los estudiantes, como ureeteralave en la promocion de otras
relaciones con el conocimiento escolar. Las prdpgesinciden en plantear que deben
construirse “vinculos positivos” entre los alumngslos conocimientos escolares,
afirmando que ello posibilitara relaciones del nosienor entre docentes y estudiantes,
y entre éstos y la escuela. Incluye la necesidacbdsiderar los saberes previos de los
alumnos y los cuestionamientos, problematizaciopelisquedas de resoluciones
personales y grupales en las actividades escatateEBanas que, como mencionamos,
resultan también una oportunidad para que cadapueda incluir lo que tiene para
aportar. Esta preocupacion por la significatividedpresenta en las reuniones de los

equipos docentes y en varios de los intercambifisnrales que sostienen. En ellas,
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mientras comentaban, entusiastas, que sus alurenosnsacercado a los textos desde
un lugar distinto, con un objetivo mas significatipara ellos y no desde una lectura

“sin propésito”, acontecia lo siguiente:

“La docente de matematica me muestra, orgullosalanificacion del proyecto
para segundo ciclo. Apenas la tomo, dice de formtasgasta "El producto de
esto fue que los chicos pintaron cuadros. Si yauestro esto, no lo vas a poder
creer. Impresionante... y desde el taller de materaafirabajaron geometria,
medidas, fracciones... maravilloso. El orgullo depdses... Y trabajaron desde
el area de inglés, trabajo la bibliotecaria, traldagl equipo, y la profesora de
plastica obviamente. Esto es lo que yo quiero. & ejwchico cuando empieza a
trabajar el proyecto ya sepa cual es el productayaé tiene que llegar. Para
gue le empiece a encontrar sentido a cada unasledaas que va haciendo...™
(reconstruccion de una charla informal con la dte€ee matematica de segundo

ciclo, Escuela del Asentamiento)

“Tenemos que leer la historia para después saber gamos a leer. Qué es lo
gue vamos a mostrar de esa historia y como lo vamosstrar. Si van a hacer
un caballo de Troya, los chicos tienen que entetmgue estan haciendo, si no,
no tiene sentido. Entonces el enfoque que se ketddo lo que se hace aca, a
todo lo que se hace, tiene otro significado. Pasrhaestras y para los chicos”
(registro de una conversacion entre docentes dendecciclo en una reunion,

Escuela del Programa)

“Yo voy a dar divisién, por dar division, tengo qumcluir ese concepto a

alguna funcién que sea practica y tangible para ¢bsécos. Yo no voy a dar

lectura, “hoy vamos a leer” (...) Si nosotros no teres en todas las areas y en
todos los grados la lectura como prioridad ¢me oeriedecir donde esta el

concepto de escuela? Es el ambito natural de lacttintonces como puede ser
gue para que en la escuela se lea, sea necesampoayecto especial de lectura.
Si no lo tenemos presente, si yo doy matematica yengo presente como
objetivo a la lectura..(la directora en una jornada institucional, Esaudl

Proyecto)
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Esta idea de situar a la lectura y también a ldtesz como practicas que atraviesan al
conjunto de las areas, y cuyo trabajo transvesshbbilitado a través de los proyectos,
no es compartida por la totalidad de los docentefasl escuelas. Mientras que para
algunos el desarrollo de dichas practicas estenamiiente ligado a la posibilidad de
abrir otros futuros posibles en sus alumnos, ottosentes asumen una posicion
resignada, prejuiciosa y desvalorizante de lo qsealumnos son capaces de aprender,
ligando esta incapacidad con las condiciones deepabde las que provienen: para
ellos, el trabajo en talleres o por proyectos s#ifica en pos de otorgarle un mayor
lugar a la oralidad, debido a que, ademas de fultihdes para comunicarse que
presentan los alumnos, éstos no supuestamentedni@pa@omunicarse de otra manera
gue no fuera “a través del golpe y del insulto’teEgrejuicio construye un vinculo
marcadamente determinista entre pobreza y esaaiz y fundamenta, en el caso de
esta posicion, la necesidad de un trabajo centada actividad de los estudiantes y en

la comunicacioén oral.

Instalar “habitos escolares”

Esta apuesta por la produccion y la significatigide lo que se hace en la clase no sélo
se apoya en antecedentes pedagogicos historicostasmbién en una premisa que
atraviesa las posiciones docentes construidasapanéestras y que, como hemos visto
en el capitulo anterior, integra la circulacion sdmtidos impulsada desde el discurso
pedagogico oficial: la necesidad de instalar hahit® “trabajo escolar” en los alumnos.
En diversos intercambios informales durante losecomo asi también en reuniones
de caracter mas formal, las docentes incluyen reci@mente comentarios y pareceres
respecto de lo que sus alumnos hacen en términesaliteacion de tareas o consignas y
de desarrollo de actitudes “escolares”, por lo ggrewmparando la situacién actual con
aquella anterior a la implementacién de las ini#&t En una jornada institucional
donde se evaluaba la marcha de las iniciativassimghtadas, los maestros conversaban

respecto de lo siguiente:

D1: “Los alumnos preguntan y vuelven sobre lo no entmdEsto vendria a

ser como un interés mayor al del afio pasado”
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D2: “Como que nos vamos acomodando. Que ellos entieggentambién
tienen una responsabilidad y que no es solamerdeeada escuela. No es que

cumplo la horay voy a mi casa y me olvide”

D3: Pero nosotros les hacemos un seguimiento exhaustiada uno”

D2: “Llegard un momento que no tengamos que hacer esenen, ese
seguimiento exhaustivo. El habito de estudiar esacde traer una tarea hecha,
de cuidar sus carpetas, sus cuadernos, no lo terGarllermo traia todos los
dias un cuaderno nuevo, ¢Qué seguimiento podiaerhd&n cambio este afio

eso cambid... hacen las tareas, muestran lo que hacen

D1: “Eso habla de que estan preocupados. A mi un didavey me decian
“Mira sefio yo no tengo hecho lo de Inglés. No tehgoho lo de Ciencias. O no
tengo hecho el trabajo de Matematica - Bueno, es@®mo doy clases, pero
tomen ese tiempo para terminar’” Cada cual estab&éCpasame esas cosas,
pasame el problema de matematica” “¢Qué signifimmdcracia? ¢Donde

puedo buscar informacion?”

D3: “Eso me encanta realmente”

D1: “Esta buenisimo”

D2: “Te permite generar otras cosas, que empiecen aemnsev..” (registro de

un intercambio entre docentes en una jornada wstinal, Escuela del

Programa)

Que los alumnos “produzcan”, que traigan las corasidhechas, que pregunten lo que

no entienden, que muestren sus producciones... gguésos se encuentran detras de

estas preocupaciones casi “obvias” o “naturalesd paa docente? ¢De qué nos hablan

las valoraciones positivas que las maestras haeessths situaciones? ¢ Por qué son

resaltadas e incluidas en su discurso, casi corma@arie nodal de lo que el proyecto ha

logrado? Dos hipétesis podrian quizas plantearsespkcto. La primera es que con que
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estas disposiciones por parte de los estudianEsen un retorno de esa condicion de
“alumnidad” esperada por las docentes, que apanente no tenian cuando —antes de
la implementacién del proyecto- el cotidiano escekiaba atravesado por el desborde y
la ausencia de reglas compartidas. Ese territ@itnd escolaridad” es, de algun modo,
devuelto a un lugar “escolar” al desarrollar lasnahos tareas y actitudes consideradas
propias de esta condicién por parte de las maediste elemento de la posicién
docente del que aqui estoy dando cuenta tienaptssrtambién, rasgos civilizatorios
en términos de dirigir la tarea de los ensefiareegHa institucion de ciertos habitos,
disposiciones y pautas de comportamiento que est@miestamente ausentes. La
preocupacion por la “restitucion de lo escolar’ ceembina, en algunos casos, con
posiciones que Achilli (2010) denomina “paternaklisetnocéntricas”, centradas en la
transformacion de las costumbres de los alumnosoadiciones de pobreza por ser

consideradas indeseables o por no entrar en eldmbei de expectativas de los docentes.

La segunda hipoétesis, vinculada a la primera, es lguirrupcion (¢el retorno?) de

elementos propios de lo escolar supone también nes#tucion de elementos

especificamente docentes en la identidad de |lesosujnaestros que, de algan modo y
por su caracter relacional, necesita de la idestédamno para constituirse. Aun mas, la
propia construccion de una posicidn docente implicea serie de asunciones y
expectativas respecto de Otro alumno/a relativ&sta condicion, a los vinculos a
establecer con ella y a lo que deberia acontecassarrelacion. En este sentido, la
recurrencia a referirse a alumnos que se compddamo tales” y la valoraciéon

altamente positiva que las maestras hacen de iasaién también tiene que ver con
que ello las posiciona en un lugar especificameloieente, que antes parecian no

ocupar.

Esta valoracion por los habitos “escolares” dedj@bambién posee otras inscripciones
en el discurso de las docentes. Por un lado, destgoe, como resultado de la

implementacion de las propuestas institucionates,alumnos han comenzado a hacer
las tareas que les envian para el hogar, algo djgen- antes no sucedia, y que se ha
ido generando una dindmica en la cual se acertasraaestras para preguntar aquello
gue no saben hacer. Los maestros resaltan queagst®o de actitud se ha trasladado a
las familias, que se acercan a la institucion cas frecuencia para interiorizarse sobre

la escolarizacion de sus hijos, desarrollandoseomjunto de vinculos de los que daré
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cuenta en el capitulo siguiente. Por otro ladoatezgn que perciben a sus estudiantes
mas atentos —resaltando que la “falta de atena@éam’uno de los problemas centrales
antes de la implementacién de las iniciativas—y e han tornado “mas
participativos”, citando especificamente casosldm@aos que casi no hablaban y que
ahora intervienen en la clase y se acercan a ceanveon ellos. En el caso de la Escuela
del Programa y la Escuela del Proyecto, ademasalasefque los estudiantes
comenzaron a utilizar mas la biblioteca de la dacye traer informaciéon de diversos
temas desde sus hogares, algo que antes no sukgidissmo, las docentes sefialan que
con el proyecto en marcha sienten que pueden ldgrgue se proponen con una
sensacion de menor esfuerzo y mayor disfrute poiratajo. Bajo consideraciones
relativas a “la conducta” de sus estudiantes y coanes respecto del aumento de las
“ganas de aprender”, la totalidad de las maestplcan el modo en que el proyecto
habilité que los alumnos permanecieran en las aeggsntaneamente. Las docentes
atribuyen esta mayor permanencia de los alumnasl ealon de clase a que hay un
modo de trabajo que los convoca y que los hacé gamte, y que incluso hace que en
algunas ocasiones sean los propios alumnos lossguacerquen a las docentes a
preguntarles cuando trabajaran tal o cual temaurilg docentes hasta han manifestado

sentirse exigidas por sus estudiantes.

Hacer las tareas, acercarse a la maestra paranmegestar mas atentos, ser
participativos, utilizar la biblioteca, tener “gande aprender”, permanecer en las aulas
para desarrollar las tareas asignadas constituyarserie de disposiciones asociadas a
la “alumnidad” que las docentes esperan y que eber logrado en sus pibes. Se trata
de una serie de comportamientos que las maespasmasjue sus alumnos sostengan y
gue dan cuenta de la posibilidad de haber restitaiguello “escolar” que se habia

diluido en un tiempo anterior a la implementaciéhmroyecto.

Las docentes destacan que la modalidad de tralmaj@rpyectos permitio que, aun
aquellos alumnos que no tenian un buen desempetaesse “enganchen” con la
tarea y se involucren activamente en las activisi@depuestas. Sefialan con entusiasmo
que sus alumnos les demandan trabajar sobre ctertas relativos al tema eje de los
proyectos, dando cuenta de la reorientacion emtmos de ser y estar en la escuela por
parte de los estudiantes a los que antes hicinierereia, y al modo en que algunos
rasgos del proyecto avanzan sobre posibles “resist® a la escuela y al despliegue de
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disposiciones propias de la condicion de alumno eggeran las docentes. En un

intercambio entre maestras de primer ciclo, eledah:

D2: “Trabajar con mitologia griega fue excelenteo khe imaginé al principio
gue se iban a aprender los nombres de los dioseganme habia tocado asi un

tema, pero bueno. Excelente. Y se vio en la muestra

D1: “Se vio en la muestra y se vio hace poquito oqueamos una pelicula y ahi

aparecian... por ejemplo y los chicos “mira tal olqersonaje que vimos... .

D2: “A mi me comentaban que han visto peliculaslqeechicos les explicaban

guiénes eran los dioses... si, como que quedo...”

D1. “...Inclusive hasta los chicos que tenian proldende conducta se re

engancharon, estaban fascinados”

D2: “Y ellos pedian cada clase y si queria pasadestra cosa, no podia, todo

trabajar en eso porque guerian trabajar”

D3: “...El compromiso de ellos, yo creo gue se traitsitambién. No, nada que
ver con lo que era esto antes del proyecfentrevista grupal a docentes del

primer ciclo, Escuela del Asentamiento)

Las docentes sefialan que ven a sus alumnos masizados” y “atentos” en relacion
a ciertas dinamicas de la vida institucional, paftirmente respecto de la entrega de
tareas en las diferentes areas, como asi tambrénlgpairculacion por las diferentes
aulas-taller. En consistencia con la apropiacioraldenas rutinas antes mencionadas,
sienten que tienen que estar menos detrds de tuBaeses para que se trasladen o
guarden sus Utiles, y perciben positivamente que ihernalizado la grilla horaria

semanal:

“Y hasta ellos mismos dicen "no, tengo que ir agi@do, tengo que hacer tal
cosa, tengo que entregar tal cosa a la seforitandéematica o a la sefiorita de
lengua o tengo que hacer otra cosa con vos . Hiismos lo saben, ellos

mismos se van organizando. Ya no hay que esta@gleton el horario
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diciéndoles, “mira que tienen que ir a tal ladolloE mismos estan organizados.
Y eso te facilita a vos también. Porque ya no pert@® minutos con ellos y
podés aprovecharlos para ir organizandote para teb @rupo que viene en la
préxima hora... porque ellos han guardado sus sitilé (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

Organizarse, saber a qué grado ir, guardar lossiyilaprovechar el tiempo configuran
otro conjunto de disposiciones orientadas a toanlas nifios en los alumnos esperados
por las docentes. Ellas se suman al hecho de guasedlases la totalidad de las
maestras comparten el rasgo de intervenir casirdediato cuando observan que algun
alumno no esta trabajando en su tarea, o que agesttando atencion a lo que ellas
explican. En este sentido, las docentes dividennéessenciones entre ensefar y hacer
observaciones constantes a sus alumnos: desdeadedeque vuelvan a su lugar hasta
acceder que vayan al bafio recordandoles que ldaspda convivencia indican que
deben retornar enseguida. La insistencia en recqgrdemanentemente las normas
compartidas por todos es uno de los ejes centtialda aspiracion de instalar habitos

“escolares” en sus alumnos.

Que puertas adentro de las escuelas predominséfi@mza. Esta parece ser una de las
aspiraciones principales de las docentes, y enotata ella se articulan las
significaciones que aqui he analizado. La resttude “lo escolar”, el dejar un pasado
“no escolar” atras, el desarrollar modificacionesstitucionales para afianzar la
enseflanza de contenidos escolares, propiciar nuelasones con el conocimiento
legitimado en el curriculum y lograr habitos deb#&ja “escolar” en los alumnos
construyen una serie que se hilvana en la trama ehgunos desafios al formato
escolar tradicional y la persistencia de la forreeoar como modo de socializacion y

como manera de razonar acerca de lo que acontdas iastituciones educativas.

A modo de cierre

A lo largo de este capitulo me he propuesto dd&aruma primera aproximacion a las
posiciones docentes que maestras de tres escuietasigs publicas de la provincia de

Buenos Aires construyeron frente a situacionesedggdaldad social y educativa. Para
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ello, he considerado algunas de sus condiciongmsibilidad y también los criterios,
reglas y principios que orientaron una serie deiativas impulsadas en el marco de

dichas posiciones.

Un elemento que resultdé organizador de las innonasi pedagobgicas puestas en
marcha ha sido la idea de “desdibujamiento de tmlag’, que albergé una serie de
asunciones relativas a que “la escuela no erasngkk”. Apartandome de una mirada
aprioristica sobre lo que la escuela es o0 debgsmruré comprender a qué se referian
los docentes cuando decian que esta instituciona hpérdido sus caracteristicas
“escolares”. Asi, pude dar cuenta de dos seriegstasl organizadas en torno de las
nociones de “escolar” y “no escolar” que constitopeuna condicion de posibilidad

para los discursos que estructuraron las iniciatigae desarrollaron en las tres

instituciones.

Lo “escolar” se asocié al desarrollo, por partela® alumnos, de las actividades
planificadas por las maestras y al aprendizaj@sledntenidos prescriptos por el disefio
curricular. También al despliegue de ciertas digpmses, pautas y comportamientos
esperables por parte de ellas respecto de susaegasl el silencio durante las horas de
clase, la “tranquilidad” a la hora de realizar taseas previstas, el interés por los
conocimientos consagrados en el curriculum, el delorecreo como momento de
dispersién, juego y movimiento. En este marco, ckerente implica —centralmente-

desarrollar la tarea de ensefar.

Lo “no escolar”, en tanto, se articulé con la tadea“contencioén afectiva y social”,
situada en un pasado que las iniciativas instihates habrian posibilitado dejar atras.
También con el “desborde y caos”, dadas por sibuasi “de violencia”, y por otras en
las que los alumnos no desarrollaban las tarealaes”, segun lo definido en el
parrafo anterior. Ademas, incluia la percepciorracele la “falta de sentido” para la
tarea docente y sensaciones de malestar por galées dnaestras, que se percibian “no
preparadas” para revertir lo que acontecia.

Estas construcciones de sentido invierten el odkeros significados habitualmente
conferidos al pasado y al presente. Como algunasstigaciones sobre el trabajo
docente en contextos de pobreza han mostrado, d@stras suelen expresar que su
tarea y la propia institucion escolar han perdidotiso en la actualidad, en contraste

con un pasado “ideal”, supuestamente mejor y eda@laparentemente dicho sentido se
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hallaba afianzado y consolidado (Achilli, 2010)n ®mbargo, los colectivos docentes
de las tres instituciones que integraron el tralbl@aampo suelen atribuir la “falta de
sentido” a un tiempo anterior, que quedd atrds igga@ la elaboracion e

implementacion de las iniciativas institucionalgsie son las que garantizarian un
presente supuestamente “ideal”, donde la escu&l@\a tener sentido y en el que la

actividad “escolar” ocuparia el centro de la escena

Asimismo, la preocupacion por “salir de la merateonion” y hacer de la escuela un

espacio de trabajo pedagdgico —entendiendo poualioen donde la ensefianza tenga
un lugar central-, da cuenta de procesos de amidpiaspecifica, por parte de los

docentes, de la discursividad oficial y de unaeamportante de la produccion reciente
del campo pedagdgico, que insiste aboga por rapoaicel papel de la ensefianza en el
trabajo escolar, segun lo analizado en los cagifilp 3 de esta tesis.

En ese contexto, la sensacion de “no preparaciorsentradujo en una imposibilidad
para ensayar que otras situaciones sucedan. Lastrasa@esarrollaron una serie de
estrategias e iniciativas que supusieron alterasioe algunos rasgos nodales del
formato escolar tradicional, como los tiempos yaegsps escolares y algunas pautas
organizativas del trabajo docente. Estas definesore implementaciones no se
redujeron a decisiones de orden metodolégico-dictni a resoluciones que
obedezcan estrictamente a la gestion instituciosialp que implican discusiones
pedagogicas mas amplias respecto de qué y comosdehma escuela que los sujetos
docentes sostienen en sus posiciones. Explicimodo hacen un gran niamero de
propuestas que intentan modificar el formato escolae éste es un lugar vacio a ser
colmado y que es posible discutir el modo en quevdrddo siendo y ha estado
tradicionalmente organizado. Es en ese marco quiigmo ser comprendidas e
interpretadas las iniciativas que llevan adelangecblectivos docentes que integraron el

trabajo de campo de esta investigacion.

Si bien intentan alterar algunos rasgos del forneatmlar y participar en torno de las
disputas por llenar este significante, las inivedi desarrolladas por los maestros en el
marco de las posiciones docentes frente a la ddday social y educativa no escapan
de la logica “escolar” a la hora de definir sushgipios, criterios y reglas. En este
sentido, este razonamiento no sélo esta presengt @iagnéstico respecto de lo que

acontecia en las escuelas antes de la implememtdeitas iniciativas, sino también en
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la elaboracion y puesta en marcha de estas pr@gsuést propuesta de una distribucion
alternativa de los tiempos y espacios escolareg yirth organizacion diferente del
trabajo docente en la escuela encuentra su razéerden poder organizar la tarea en
torno de los contenidos escolares y su apropiaeid@nas de un mayor seguimiento a
los alumnos en cada una de las areas. En estdaelas escuelas que integraron el
trabajo de campo son instituciones que, en mayoemor medida, han ido redefiniendo
sus propias formas y disputando las categoriasnadideas de la escolarizaciéon. Sin
embargo, lejos de derribar los componentes masyad@s de la gramatica escolar,
estas redefiniciones se apoyan en las formas uitst#t, a las que complejizan sin

destituirlas.

En este sentido, y como han sefialado algunos tsatiel cambio educativo (Avila,

2007; Diker, 2007; Vincent, Lahire y Thin, 2001, ieiciativas como las analizadas la
alteracion de algunos parametros del formato escwapone en crisis a la forma

escolar sino que, al contrario, habla de su capdcak establecerse como referente
ineludible para pensar lo educativo, tanto en leugls como fuera de ella. Las

modificaciones a los tiempos y espacios escolatesducidas por las tres instituciones
no buscan tornarlas en algo muy diferente sincaguatan a sean mas “escolares”: con
alumnos trabajando en las tareas propuestas poméestras, con tiempos mas
dedicados a ellas, con espacios adecuados a lepimgde contenidos, y con docentes
dedicandose a la ensefianza. En este contextoersiebiformato escolar puede ser
considerado un vacio a ser llenado y sobre el sedibran disputas, la condicion

hegemonica del razonamiento escolar parece firtos limites a las propuestas,
principios, razonamientos e iniciativas que se yarsaAsi, las posiciones docentes
frente a la desigualdad social y educativa no telgar en el vacio sino que se
encuentran atravesadas por dicha condicion hegemoéaila que, de todos modos,

intentan introducirle disputas.

Lo analizado hasta aqui deja abierta la preguntdagooperaciones que conducen los
docentes para desarrollar la tarea “escolar” am$efianza, en tanto elemento nodal de
las posiciones que construyen frente a la desigdaldque retomaré enseguida. En este
capitulo he intentado aproximarme a algunas déifasnsiones de dichas posiciones,
al analizar el modo en que se juega una particalacion con el conocimiento escolar,
con la propia tarea docente y con lo escolar cognifieante a ser colmado. Quedan

pendientes otros aspectos igualmente relevantasdparcuenta de esas construcciones,
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entre los que se destacan el modo en que, ensdlagspliegan nociones en torno de lo
comun y se configuran vinculos pedagdgicos con €doss que son los estudiantes.
Sobre ellos me detendré en el proximo capitulo.
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CAPITULO 5
Entre las construcciones en torno de lo comuny la

configuracion de vinculos pedagogicos desiguales

Introduccién

En este capitulo me propongo aproximarme a la nomw@édn de posiciones docentes
frente a la desigualdad social y educativa conartty dos de sus dimensiones nodales:
las configuraciones en torno de lo comun y el deBarde vinculos pedagdgicos
desiguales. Intentaré mostrar cdmo ambos procesns censtitutivos de dichas
posiciones y el modo en que se encuentran intimaseindiblemente relacionados. El
capitulo se organiza en dos grandes seccionesngliegam una serie de elementos que

los integran.

En la primera seccién, y para abordar la primerasds dimensiones, me detendré en el
modo en que lo comun supone un lugar de llegadan@gples significaciones para
luego centrarme en aquellas que organizan lasipoeg docentes. Con ese objetivo,
consideraré como se construye una nocién de lo oasdciada a “lo mismo” y
expresada a través de dos vias. Por un lado, mmt& de los intentos por distribuir el
(mismo) conocimiento escolar legitimado en el culdim a todos los estudiantes de
una forma homogénea, como una manera asociadhabildacion de situaciones mas
justas e igualitarias. Por otro lado, en relaci@dmo las maestras consideran que sus
estudiantes son “iguales” en cuanto que no presentdiferencias entre si, reduciendo

la alteridad a lo mismo. Estas nociones de iguajdadticia se ponen en juego a traves
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del sostenimiento del trabajo de ensefiar en ldiaogidad escolar, situacion de la que

intentaré dar cuenta a través de la categoriardefimnza obstinada”.

Luego analizaré como la prioridad al conocimiersgcodar no estd exenta del planteo de
estrategias diversas de ensefianza y evaluacibnemgsyan un reconocimiento de
algunas diferencias —relativas Unicamente a lapdeatidades y trayectorias escolares.
Para ello, daré cuenta de diversas posiciones ama@l tratamiento de la sobreedad
gue ponen en tensién la construccion de lo comianayencion a las particularidades, a
partir de las cuales fue posible construir las gmias de “sobreedad temporaria”,
“sobreedad disputada” y “gueto de sobreedad’. Ad@rdtambién una serie de
estrategias de evaluacion a través de las cuadedoleentes discuten algunas pautas
nodales de los procesos de escolarizacién y ensagmhuciones provisorias a las
tensiones antes mencionadas. Ademas, analizaigskarciones de lo comun en las
diversas asunciones de la responsabilidad aduitpate de las docentes en cuanto a
sus pibes, y en el modo en que algunas posicidaetepn un compromiso colectivo (y
en relacién al conjunto total de alumnos) fundatdl@e@cepciones éticas respecto de lo
gue implica el desarrollo del trabajo de ensefiar.

En la segunda seccion del capitulo abordaré laguoation de vinculos pedagdgicos
desiguales como parte de la construccion de possidocentes frente a la desigualdad
social y educativa. Para ello analizaré el dedarrdé relaciones entre escuelas y
familias que no estan exentas de paradojas, awgaas se destaca el supuesto de la
“inconveniencia” del medio familiar de los alumndsbordaré el modo en que estos
altimos son concebidos como “carentes” de afectle ycuidado, y como ello resulta
disparador de intervenciones pedagogicas comonakzadas en la primera seccion,
atravesadas por asunciones éticas pero tambiénlapdibridacion de elementos
normalistas, discriminadores, militantes y patastad. Ellos configuran una compleja
amalgama que organiza las posiciones docentes ysena de situaciones de
involucramiento por parte de las maestras que rageta en componentes afectivos y
vocacionales, sino que reconoce otras inscripcianes redefinen el compromiso

personal y colectivo con el que asumen cotidianaéenertrabajo de ensefar.
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POSICIONES DOCENTES FRENTE A LA DESIGUALDAD SOCIAL Y EDUCATIVA

CONSTRUCCIONES EN TORNO DE LO COMUN

Como he analizado en el capitulo 3, la nociébn decdmdn ha sido una de las
estructurantes del modo en que se penso la egamligm en nuestro pais y ha estado
intimamente ligada a la manera en que se procesddstion de la igualdad y la
desigualdad educativa. Desde el marco tedrico gneske sustenta esta tesis, lo comuan
no tiene un contenido fijo e inmutable, sino qu& eompuesto de significaciones
precarias y provisorias por las que se libran d&puEstas integran las luchas por la
hegemonia en términos de fijar las articulacioresahtido en torno de lo comun en la
educacion escolar. En este sentido, lo universalocmovimiento de constitucion de
una totalidad y la definicidbn lo comun constituygos asuntos inescindibles (Diker,
2008). Una discusion central en torno del despéede la educacion escolar es qué
porcién de la cultura se define como fondo comg@antiara todos y como se juega, alli,
la construccidon de lo comun y la cuestion de laghidad de identidades en articulacion
con los modos en que la transmision cultural pastituir formas de vida, lenguajes,

cadigos y ciudadanias (Birgin y Serra, 2012).

En los origenes del sistema educativo y del tratbag@nte en nuestro pais, “lo comun”
estuvo asociado al presunto caracter “universal’laleescuela y a su tendencia
homogeneizadora, a partir de la cual se asumiamacter inclusivo y se afirmaba la
equivalencia entre aquélla y la idea de igualdadséel, 2004; Southwell, 2006). La
escuela era “igual para todd¥ porque supuestamente trataba a todos de la misma
manera y a ellas debian acceder todos por iguatobwin fue, asi, entendido como lo
mismo (Terigi, 2008), situacion que se consolidantlo, descubriéndose que el mero
acceso no resuelve la cuestion de la igualdad,|asdep la necesidad de que todos
alcanzaran los mismos resultados de aprendfZajea escuela supuso, asi, una
definicion especifica de “lo comdn” y una acciébeoél (Serra, 2011). Esa misma

186 Como sefiala Diker (2008) a partir del analisidadaniversalidad que realiza Badiou, se constituye
para la educacion escolar una tautologia segindadado que lo que ella transmite es “lo comua”, s
dirige a todos, y porque se dirige a todos, esdajgscuela transmite es sinénimo de “lo comun”.

167 Esta noci6n de lo comin como lo mismo y lo unifertambién trajo como consecuencia que todo
intento diferenciador fuera asociado a la discrawian y, por ende, a la desigualdad educativa. $&an
los agudos sefialamientos sobre esta cuestién eselqa997), Dussel y Pineau (1995), Puiggrds (2003)
y Terigi (2008).
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definicion implico la fijacién provisoria de un ‘l@ra de lo comun”, donde quedaban
excluidos aquellos elementos y pautas culturalessideradas de menor valor,
peligrosas 0 amenazantes, y que no entraban eeceite cultural que la escuela
transmitia y que era significado como comun. Lani@bn de este comun supuso la
produccion de diferencias, jerarquias, negacionesciusiones (Diker, 2008), tanto de

sujetos como de contenidos culturales.

Pese a ello, es importante insistir con que lo ¢oma es “lo mismo” sino una
construccion que intenta llenar una vacuidad defgigdos de maneras diversas. Como
algunos analistas han enfatizado, el curriculummi@@’ no ha sido tradicionalmente
aquel que incluyo la totalidad de los saberes aesipnes de diversas fuentes de
conocimiento sino el que compone el punto de vilalos sectores dominantes y
excluye el de los menos favorecidos (Connell, 19%figi, 2008). No es la intencién
de este capitulo abundar en estas discusiones -gled@aqui nos centraremos en el
analisis del trabajo de campo y profundizar ersefgueriria de otro marco de escritura
académica, con otros objetivos-, pero si resulfgoitante para esta tesis sefalar que,
metodoldgicamente, no es posible partir de un fiigdo fijo de lo comun para el
analisis, como tampoco es viable hacerlo con ldaénode igualdad o desigualdad
educativa, para luego ver qué hacen los maestro®ltm Por el contrario, sostendré
aqui que los docentes, en la construccion cotidiBnaespuestas frente a situaciones
qgue ellos identifican como del orden de la desdal desarrollan reflexiones,
definiciones y producciones de sentido que inte¢mazonstruccion siempre abierta de
lo comun en la educacion escolar, la cual se erandec forma mas amplia en

discusiones respecto de las relaciones entre esguesigualdad social.

“Contra viento y marea”: sobre la ensefianza obstinda y los modos de pensar la

inclusién y lo comudn

Las posiciones docentes frente a la desigualdalspceducativa que fue posible
registrar en el trabajo de campo comparten la &z que lo comun tiene que ver
con la posibilidad de acceder al conocimiento escobquél legitimado en el
curriculum, y que esa construccion, en tanto pladatol de inclusion, requiere de que se
otorgue un lugar central a la enseflanza como tame@mal del trabajo docente. Estos

elementos se incorporan a lo que resulta posilternaara enfrentar los rasgos de la
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desigualdad educativa identificados por los docerteque analicé en el capitulo
anterior. Lo comun es asi “lo mismo” para todoserdiendo por ello la ensefianza del
conocimiento escolar al conjunto de los alumnosuynaas. Como intentaré mostrar,
esta asuncion implica también la nocion de queekiadiantes son “lo mismo” y la
negacion de las diferencias entre ellos y respdetims saberes que portan, aunque no

asi en relaciéon a sus trayectorias escolares.

Parafraseando a una docente, un aspecto en elstmeasicion se evidencia es el
sostenimiento “contra viento y marea”’ del trabamp ehsefianza de los contenidos
curriculares en las escuelas que integraron ehjwatle campo. He denominado a esta
posicion con la categoria “ensefianza obstinadé&niando dar cuenta de un modo
especifico de asumir esta tarea y el trabajo decqoe encuentra similitudes con
investigaciones previas relativas a la tarea desf@amsen contextos de pobreza
(Redondo, 2004). Con recursos del PIIE, con nae=mrienviados por la Direccion
General de Escuelas de la Provincia o bien con esltom propios, las docentes
procuran que la mayor cantidad de tiempo aulico desstinada al aprendizaje del
conocimiento escolar. La prioridad dada a estendlintegra los intentos de “reposicion
de lo escolar” que hemos analizado, pero tambidnya la asuncion de que resulta una
herramienta fundamental en relacion a la posildlida tornar mas igualitarios los
futuros de sus alumnos. Las tres escuelas compelktbaberse propuesto elevar los
niveles de aprendizaje de los grados menores coarte pde las iniciativas
institucionales que desarrollan. Segun las docemtesellos se produjeron avances
significativos en la apropiacion del conocimiensaaar que los aproxima al nivel, adn

bajo en comparacion, que tienen los grados mayores.

Las docentes perciben la implementacion de lasativas institucionales permitid

situar a la ensefianza en el centro de la esceaapjadar a la contencién afectiva a un
segundo plano. Esta ultima se carga de una vaforaggativa y es situada en relaciéon
al pasado de “desborde” que quiere dejarse atersgposicion a la tarea de ensefar,
aun cuando en las posiciones docentes convivammupéndose o complementandose.
Varios docentes se esfuerzan por explicar queabajty no consiste en contener sino en
ensefar, presentando estas actividades en términbsyentes y dando cuenta de la
configuracion de dos series opuestas. Una de afl@sila la ensefianza “obstinada” de
contenidos escolares con el presente, con la nadaar “lo mismo” a “todos” (que

son, también, “lo mismo”), con la idea de que “fz@ar”’ consiste en el desarrollo de

259



esa tarea de ensefianza, y con la premisa de qugoslibilitara futuros mas igualitarios
en los estudiantes. La otra serie, construida o tde la “contencion”, queda ligada al
pasado, la asistencialidad, las situaciones ddeivama”, la afectividad y la idea de que
la escuela se habia convertido en un ambito “nol@sc Aunque presentadas como
dicotomicas en las concepciones de los docentEsgitané mostrar cOmo ambas series
se interrelacionan de manera compleja —y hasta@svearadgjica- para componer las

posiciones docentes.

La “centralidad de la ensefianza” en la que insikiendocumentos oficiales que he

analizado en el capitulo 3 parece hacerse carnalgemos discursos docentes, con
algunas inscripciones particulares. Esta priorid&drgada a la ensefianza del
conocimiento escolar permite a los maestros rdgignisu trabajo en escuelas a las que
asisten sectores que viven en condiciones de pamhidescutiendo aquellas posturas que
ven en la “contencion afectiva” o la asistenciaaam limite infranqueable para llevar

adelante aquella tarea. Una expresion de ello e®db en que, de forma recurrente en
recreos y encuentros en los pasillos de las es;ueldocentes intercambian respecto
de lo positivo que es para ellos sentir que “esté@efiando”, y desarrollan discusiones
respecto de hasta qué tema llegar y de qué moder pednzar en la progresion de

contenidos con determinado grupo. El trabajo poygxetos permite, también, tornar

explicito el trabajo con los contenidos escolaréseés de una abundante produccion
por parte de los estudiantes. Las muestras orgiszaimestralmente por las escuelas
intentan plasmar los aprendizajes alcanzados oallamnos y suelen ser ocasiones
muy ponderadas por los docentes. En una muesraria organizada por la Escuela del

Proyecto y titulada “Un dia de fantasia” acontézisiguiente:

“...La muestra sorprende por la cantidad de mateeal exhibicion. El patio

interno esta poblado de alumnos que caminan o ogrrauchos de ellos
acompafados por sus familias. En el centro, solgtpes puestos en circulo,
se exhiben maquetas que representaban cuentos tilesan-Los Tres

Chanchitos, Blancanieves, Caperucita Roja- queammpafados de un cartel
gue sefala que fueron realizados en el taller destpta. Al mismo tiempo,
algunas carteleras acompafan estas produccionesocona en la que habia
formas geométricas de un espejo —el de la histdaaBlancanieves- que los
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chicos trabajaron en la clase de matematica. Uraaritera fue convertida en
bosque armando arboles de papel y calculando lapgrciones entre las copas
y los troncos, segun relata orgullosa una docentesapadres de una alumna,

gue parecen escucharla con atencion (...).

Las aulas estan ambientadas de acuerdo a este gmygue fue trabajado por
los seis grados de la escuela y aglutina las da®rasignaturas. Una de las
aulas tiene un cartel en la entrada que la defimemc el “Museo de la
Antigiedad”. Dentro de ella hay una maqueta deltBaén, otra del caballo de
Troya, y carteleras con el relato de la historia @iya, dibujos de guardas
griegas e informacién sobre “la aparicion del horelyr comentando algunos
aspectos sobre la evolucion de la especie humaag, &demas, una maqueta
sobre Teseo y el Minotauro. En otra aula se hacpetidamente una
representacion teatral a cargo de los alumnos. Afue este salon me cruzo
con una maestra que, luego de saludarme, me consent&ntusiasmo acerca
de la cantidad de producciones que realizaron swsnaos y cémo ellos se
interesaron por la historia de Egipto y por la nidgia griega, acercandose a
preguntar dudas o trayendo informacion. Resalta gs® antes no ocurria y
gue, de no ser por el marco de trabajo que lesetliproyecto sobre literatura,
ello no habria sucedido. Otra maestra, que escledia conversacion, se suma
relatando el trabajo de sus alumnos en el area dietitas del Lenguaje. Son
docentes que se muestran muy orgullosas con Ib@udecho sus estudiantes”

(registro en la muestra literaria, julio de 2014cE&ela del Proyecto)

Orgullo y entusiasmo se entraman con la ensefaekzaotocimiento escolar a los

estudiantes. Para las maestras, la desigualdacgtedues entendida en términos del

bajo nivel de aprendizajes y lo mejor que podriantacer a los estudiantes es la

posibilidad de apropiarse del conocimiento legitimeen el disefio curricular. La

institucion de algo del orden de lo comun estg,iasmamente ligado al acceso a dicho

conocimiento, el mismo para todos y todas. El dogde las maestras que resefia el

registro reside, particularmente, en la posibilidgee la muestra literaria habria

brindado a sus estudiantes para aproximarse a otigsrsos culturales, distintos de

aguéllos mas cercanos y conocidos para ellos. tersestido, comparten la asuncién de
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que es tarea de la escuela acercarlos (de modaifcpm esas otras formas culturales,
y que su conocimiento serd un modo de promoverdstmas igualitarios en las
trayectorias de sus alumnos. La siguiente situa@beervada en una de las primeras
recorridas institucionales, quizas permita ilustf@s vinculos que los colectivos
docentes de las escuelas intentan construir coonelcimiento escolar y el horizonte de
expectativas respecto de las relaciones que esperarsus alumnos desarrollen en

relacion a él:

“Era un dia algo diferente en la escuela, porqueitaspectora de nivel se
hallaba de visita. Eso dificultd realizar algunabservaciones previstas en las
aulas, pero de todos modos fue posible sostenematgintercambios con las
docentes. La inspectora ingresd y permanecio algs de media hora en el
aula-taller de préacticas del lenguaje, donde losmahos de sexto grado estaban
trabajando la Leyenda del Dragon Galés a partir wie libro —escrito por un
maestro- que la docente del area habia traido aestigdiantes. Al salir de alli,
la inspectora se dirige a la direccion de la eseuey luego de un breve
intercambio con la directora se retira de la ingtiton. Esta ultima sale de su
oficina y me comenta que la inspectora le objetibaddajo sobre la Leyenda del
Dragon Galés por ser “lejana a la cultura de loscos’, y enfatizé en que era
importante trabajar lo proximo a ellos, como poremiplo las leyendas
guaranies. Enojada, la directora dice que le reghérgue para los chicos era
tan lejana la Leyenda del Dragon Galés como lasodeguaranies, y que si se
tienen que restringir a lo proximo, las maestrada@asarian hablando de la
cumbia. Y enfatiza “A mi el disefio curricular menggaque yo tengo que
enriquecer su acervo cultural partiendo de lo gllesese les atrae. Ahora, no es
guedarse ensefiando eso que les atrae y nada nd#s. por descontado que a
ellos les atrae la leyenda guarani es un prejuigiNo les enriqueci en este caso
yo su acervo cultural con una leyenda de la Patégaomo la del dragdén
galés? Lo demas es prejuicio(fiota de campo y conversacion informal con la

directora, Escuela del Proyecto)

La escena en torno de la leyenda del Dragén Galédensa la posicidon docente en
torno de la ensefanza del conocimiento escolar aomelemento que integra aquello
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del orden de “lo comun” que es “lo mismo” y “pam@dds”. La discusion que la
directora sostiene con la inspectora remite a tosl debates mas importantes en el
campo pedagdgico en el analisis de los vincula® esicuela y desigualdad social: que
la escuela amplie el universo cultural de los né@jm®ximandolos a otras expresiones
gue jamas conocerian si no fuera por la escuddggroque las instituciones educativas
partan de y trabajen sobre aquello conocido y ptéxa la “realidad” de sus alumnos
para fortalecerlo e introducir una disputa en farguia cultural que suelen encabezar
los conocimientos “escolares”. Si bien no es pesddnocer si la intervencion de la
inspectora se ubica en estas coordenadas 0 comsaseaspiraciones, si supone una
opcion por la incorporacion de contenidos proximlogniverso cultural de los alumnos
de la escuela —las leyendas de los guaranies-logudocentes descartan en pos de
expresiones culturales mas lejanas —la LeyendaDdafjon Galés-, a partir de la
apropiacion que realizan de las prescripcioneslidefio curricular. De este modo, loas
docentes participan de las discusiones respectdoslevinculos entre escuela y
desigualdad social desde el punto de vista delgm@bdel conocimiento. En la apuesta
a la ensefianza del saber legitimado en el currichlay un modo en que las posiciones
prefiguran como trabajar con dicha desigualdada/vatoracion de las potencialidades

de los universos culturales no conocidos por lasdeantes.

En la discusion en torno del Dragon Galés se dagpli concepciones docentes
respecto de qué es posible hacer, desde la escaelés situaciones de desigualdad y
sobre el papel del conocimiento escolar en el daarde esas estrategias. En esas
concepciones, parece primar la idea de que ladgdaquivale a ampliar los horizontes
a cada uno de los alumnos, aunque sin discutitagissdel conocimiento escolar ni
considerar las diferencias que cada uno de ellods.pdo se incorpora a las escenas
pedagogicas lo que cada estudiante puede traecor&ideraramos la dimension
bidimensional de la justicia propuesta por Frag€00), podria decirse que en las
posiciones docentes de las que estoy dando cuaytania opcion por la redistribucion,
aunque un escaso reconocimiento de los sujetosnakinia serie en torno a la
“ensefianza obstinada” que antes presenté incocpana elemento el hecho de que la
igualdad es equivalente de ofrecer algo del orderod conocimientos que resultan
lejanos a los alumnos, y que ello resulta demaadtir. La articulacion entre
ensefilanza (obstinada), conocimiento (escolar yndeja los alumnos), igualdad

equivalente a “dar lo mismo”, lo comun (represeatpdr la ensefianza de lo mismo), y

263



una concepcion homogénea de los alumnos (que spMIitMOo”) y no poseen

diferencias, parece organizar las posiciones desetd las que estoy dando cuenta.

En efecto, las iniciativas institucionales regidérs comparten la configuracién de una
relaciéon con la cultura que evita la incorporaailnpracticas que son mas cercanas al
horizonte cultural de los estudiantes. Las docentesuelen optar por trabajan los
contenidos desde lo que los nifios conocen, sin@opairan ofrecerles la posibilidad
de entrar en contacto con herramientas y produesipnopias de universos culturales
gue habitualmente les son vedados. Pese a ell@oeentes suelen poner en juego
codigos comunes y conocidos para los estudianesagcen posible la comunicacion a
modo de estrategia de trabajo. La apuesta a qeedsr supone la apertura a posibles
emergentes en el aula para, a partir de ellos,dabdos contenidos que estaban
previstos:

“Se trabaja mucho a partir de lo que ellos tienenamo interés (sic) y vos tenés
gue ser muy abierto de cabeza para saber qué esidoa ellos les interesa y
meter todo adentro del contenido que tenés que $laellos dicen “Sefiorita,

vamos a hacer mate'... y si, jhagamos mate! Entoveesa ver qué puedo
meter en matematica para hacer mate, de lo queotepg dar en clase. Hay
gue estar muy despierto y muy abierto. Te hablma&matica porque es lo que
yo doy, pero seguramente en Lengua y en Ciencisar@axactamente igual”

(entrevista a un docente de segundo ciclo, Escl&lerograma)

A diferencia de lo relevado por otras investigaemrsobre el trabajo docente en
condiciones de pobreza (Achilli, 2010), la predspi®n y atencion que los maestros
tienen hacia las tematicas que interesan o propto®mlumnos no interrumpen el

proceso de la clase ni tampoco la dejan inconclsse que son incorporadas en
funcién de los contenidos que vienen siendo traleajaSin embargo, y como sefiala la
autora citada, la cotidianeidad escolar de lasedgsique formaron parte del trabajo de
campo esta imbuida de la idea de que el nifio esedos de saberes “extraescolares”,
los cuales son apropiados forma previa o simult@énks aprendizajes en el contexto
escolar, cuya incorporacion en los procesos pedagp@uede resultar supuestamente
positiva para lograr el aprendizaje de los con@nicurriculares. En estas asunciones

interviene, también, la internalizacién de algutersdencias pedagodgicas en boga y
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ciertas lecturas del constructivismo desplegadadosendocumentos oficiales y en

diversos trabajos académicos.

Pese a la apertura a estos emergentes, los cokalncentes de las tres escuelas
comparten la posicion de no mimetizar la propudstansefianza con lo que se entiende
que es propio del horizonte cultural de los nifidkdr, 2007), ni tampoco promueven
acciones a las que subyace el supuesto de querta otiltural para niflos de sectores
sociales en condiciones de pobreza debe ser afractn independencia de su
contenido. Los saberes de los alumnos no son wados] problematizados o
sistematizados con otros conocimientos “escolatesiajados por los maestros. En las
escuelas se utilizan recursos atractivos, visuplesusicales en el desarrollo de los
proyectos y para la preparacién de las muestras,tpmbién otros que suponen otros
registros y lenguajes, con la intencién de quenid®s puedan apreciar y producir
elementos culturales que ponen en juego estos rerassos. La intencion de ampliar el
campo cognoscitivo de los alumnos estructura lagymstas pedagogicas en el contexto
de los proyectos institucionales. Siguiendo a D{R&07), no parece haber un prejuicio
segun el cual a los nifios de sectores popularetahgle “entretenerlos” todo el tiempo
con recursos visuales y musicales cercanos a smigspeulturales. Por el contrario, se
incorporan una serie de técnicas vinculadas coartel que forman parte de los

contenidos de ensefianza:

“Si vos pretendés una formacion académica o traadial —yo te doy el libro y
vos estudias el manual- estos chicos fracasan todos tenés que buscar la
estrategia y la manera para que el chico aprendméahy se sienta que es capaz.
Porque si no fracasas vos, fracaso yo como docendéeasa la escuela,
cerremos y nos vamos cada uno a sus casas. El lieclgoe los chicos vean
colgados sus cuadros y que los padres se quedatas.caras de esos chicos.
Lo que ellos no se dan cuenta por ahi es que pkgal a ese cuadro
trabajaron un monton de contenidos de matematiaie plastica, y de inglés, y
de lengua —porque hicieron la biografia de Petaruttvestigaron la técnica, o
sea cuantos contenidos se trabajaron para ese mtodumpensado. Los
folletos de la muestra los hicieron en inglés. Ynooeso, muchas cosas”

(entrevista a una docente de segundo ciclo, Esde¢Rroyecto)
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En la serie en torno de la “ensefianza obstinaddd deie aqui estoy dando cuenta, la
posicion docente se corre de una intervencion iddua la asistencia material (la
provision de alimentos, cuidados de la salud, @ taguello que defina la “contencién”
en sentido estricto), y se dirige a poner a digp@si herramientas simbdlicas y
expresivas que abren la posibilidad de que lossnyfinifias puedan producir y aportar
al trabajo en el aula. Los espacios expresivoshgbditan las iniciativas institucionales
posibilitan que los nifios puedan comunicar susasatk sentir y pensar en relacion
con las tematicas trabajadas en las diversas &@msmbargo, ello no implica la
renuncia, por parte de las docentes, a toda forenatérvencion vinculada con las
producciones de los alumnos. Por el contrariognasstras intervienen recurrentemente
para corregir la ortografia o realizar sugerencépecto de las formas de expresion

escrita o plastica:

“En la clase de ciencias de segundo ciclo, la maesiterroga a los alumnos
sobre la permeabilidad y la impermeabilidad y legunta a un alumno en qué
caso no pasa el agua. Un alumno le responde. Lastreagide que copien
pronto del pizarrén y que hagan el ejercicio quergsd alli. Un alumno dice:
“Lo hago asi nomas” y la maestra responde "¢ Asi &muthjiste?. ElI alumno le
contesta que “es re dificil’, y la maestra le dice es importante hacerlo para
una muestra. A otro alumno le pide que le lleveualderno y le corrige errores
de ortografia. Dirigiéndose al resto de la clases pide que cuiden la escritura:
“chicos es muy importante que prestemos atenci@®rao escribimos y que
escribamos bien”. Pide a una alumna que le lleveugderno y se siente a su
lado para ver juntas la realizacion del ejercicil terminar, se levanta y pasa
por los bancos sefialando aspectos a corregir erederitura” (registro de

observacion de clase de ciencias de segundo Eistuela del Programa)

Como puede observarse, ensefiar se torna equivaenteansmitir el conocimiento
escolar, aquél validado socialmente y legitimadeledisefio curricular, y también de
acompafar a los alumnos en la organizacion de diochocimiento, en particular a
través de las instancias de produccion y de reaimade muestras que antes he
analizado. Parece asumirse que la posibilidad deifiter la relacion con el saber
podria impactar en la percepcion de los alumnogesalh mismos y sobre sus
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posibilidades de futuro, habilitAndose otros hariee posibles. Esta relacion con el
saber no se reduce al dominio de un saber espedifito que abarca también el modo
en que un sujeto se posiciona frente a él y subifidades de aprender y de hacer.
Junto con ello, el proyecto institucional aspirdaaconstruccion de unas formas de
relacion con el saber que permitan las posibilidadke aproximacion a otros saberes
fuera de ella. En este sentido, desarrollan“gnaefianza obstinadatie los contenidos

escolares, lo cual supone que ella debe consttu@je del trabajo pedagdgico que

desarrollan las docentes:

“La realidad, es que, por ejemplo, vos agarras umarto grado, un quinto
grado de aca y vas a ver que el nivel de contengda®davia bastante menor a
lo que deberia ser. Pero vos tenés un primer gramodonde una mama dijo en
la reunién de integracion con el jardin que sus @wsi matrimonios amigos,
uno de ellos lleva la nena a un colegio privado@annet muy caro, "Yo no
resisti de pedirle el cuaderno de la nena de migany comparar; dice
“impresionante la diferencia, la nena de mi amigéaban dando (sic) del 1 al
10 y todo era del 1 al 10, toda la ejercitacionrdatematica era del 1 al 10. Mi
hija te habla de digitos, te habla de millones,esale un numero que tiene 6
digitos es mas grande, necesariamente mas gran€eugo que tiene cuatro.
Sabe que los puntos dividen de a 3, sabe que serolda documento es mas de
8 digitos, 0 sea, que tiene 8 digitos por lo mesasna y resta y sabe que la
centena va debajo de la centena, sin hablar deeocast Y mi hija maneja
fracciones y decimales, jugando. Ella sabe, questin jugando a comprar y a
vender, va a manejar centavos y esos son decimdis® en el area de
matematicas. En el area de Lengua, la nena de rnigaaiba por la F, entonces
todo lo que estaban aprendiendo era con F y eraueitrado, limitado a la
letra F. Dice, "Yo a mi hija en Marzo le leia y® louentos, hoy mi hija me lee
los cuentos a mi. Eso te da un panorama del campldducido. Vos tenés
chicos que hoy en sexto grado te deletrean parg ke®més un primero y
segundo en los que casi no hay chicos que no ab#dretizados. Ahi se nota la
incidencia del proyecto(entrevista a una docente de primer ciclo, Escdela

Proyecto)
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¢, Qué produce en esta maestra este conjunto desidispes orientadas a ponderar y
estimular la enseflanza del conocimiento escoldijact y legitimado socialmente,
como una tarea central del trabajo docente? ¢Q@migas implicitas o relativamente
explicitas se entrecruzan e hilvanan en formaaedrpara sostener que la promocion
del acceso al conocimiento escolar se vincula dgo del orden de lo justo, lo
igualitario o de lo democréatico? Como he analizadoel capitulo 3, la historia del
trabajo docente, y en particular el modo en quaisslurso normalista posicioné en un
lugar central lo que una escuela tiene para ofremeo sinonimo de una busqueda de
mayor igualdad, juega un papel central en dichastcoccion. Sin embargo, ella es
también tributaria del modo en que, en los ultimées, parece haberse resituado la
ensefianza como tarea fundamental de la escuelapasicion a la desconsideracion
que de ella hicieron los discursos pedagogicosrhégieos durante el periodo de la
dltima dictadura y la década del "90, que estadleni una idea de escolarizacion “a
demanda” (Pineau, 2007a). Dicho de otro modo, lar&eidon de la distribucién del
conocimiento escolar que estamos analizando emausmtcondicion de posibilidad en
la historia del trabajo docente en nuestro pais1-eaando en sus origenes éste haya
tenido un cariz moralizante (Alliaud, 1992; Birgit§99; Davini, 1995)- , y en la actual
produccion y circulacion de discursos respecto alednstruccion de una posicién
docente frente a situaciones del orden de la dalsigd. En este sentido, la valoracién
del conocimiento escolar supone la presencia delefeminada jerarquia cultural —es
valido transmitir los contenidos “escolares”, efridgento de otros que permanecen en
un lugar de no visibilidad- como asi también lanagan de que la ensefianza del mismo
habilita horizontes de posibilidad distintos pars&dlumnos y alumnas, considerando lo

que ellos tienen para aportar a la relacion comadomnocimiento.

Esta tension habilita una variedad de posiciones, s extienden en un arco que va
desde el sostenimiento cerrado de la ensefianzawletimiento escolar, sin apertura a
lo que los alumnos tengan para traer a la clasta laguellas que intentan atender a esto
altimo, pero sin renunciar al trabajo de ensefia dontenidos previstos en el
curriculum. En este sentido, las iniciativas pamedar cuenta de una suerte de “limite
escolanovista”, segun el cual el énfasis en layradn de los alumnos y la centralidad
en lo que ellos tienen para aportar —dos principgecificamente escolanovistas- no
afectarian la prioridad otorgada a la ensefianzacdebcimiento escolar. Dichos
principios terminan, asi, subordinandose a esacdggiomo ha sucedido con las
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posiciones escolanovistas hegemonicas a lo larga déstoria educativa de nuestro

pais desde la década del 20 del siglo XX.

Asimismo, las iniciativas registradas por el trabd¢ campo parecen apuntar a tornar
posible que los nifilos se vuelvan sujetos alumnbabjten la escuela como tales. La
nocion de igualdad que subyace a ellas no impdigeotibilidad de educarse desde y en
sus propias diferencias, sino fundamentalmente ifdrilticion de las mismas
oportunidades de disponer de una cultura homogéaeaultura escolar. En este
sentido, un matiz que poseen estas innovacione®wgean democratizar el acceso al
conocimiento es que la redistribucion que opergrolse que hay quienes podrian
ocupar una posicion inferior por no poseer detemms elementos culturales, los
relativos al conocimiento escolar que la escuetzdudlistribuir. Ello afecta a que todos
los estudiantes puedan ser considerados como sguab@ derecho a preservar su
identidad y sus tradiciones culturales, como asbién su propia voz. Los docentes
entrevistados comparten el hecho de ubicarse posiaion de educadores que saben y
pueden transmitir un conocimiento a aquellos ulmsaeh una posicion culturalmente
menos valiosa y de ignorancia. La igualdad es,uwshorizonte inalcanzable al cual
trasladarse permanentemente desde esa situacioriederidad, en lugar de ser un

punto de partida y una asuncion que alcance a tod@sijetos que aprenden.

Estas posiciones conjugan aspectos pastoralesnafistas aunados en torno de la idea
de transmitir una cultura “superior”, “mas altatiegla que poseen sus alumnos, como
asi también una consideracion ético-politica respeel derecho de los alumnos a que
otros saberes les sean acercados y puestos aicii@po&n este sentido, la posicién
docente sobre la “ensefianza obstinada” albergalssmnt principios contrapuestos que
habitan los discursos pedagdgicos de los sujet@stnag y maestras. Ella supone un
“ensefiar pese a todo”, sobreponiéndose a los pnakle dificultades cotidianas, pero
también un “ensefiar pese a todos” en términos derlbaa pesar de las diferencias
culturales de los estudiantes, silenciadas en latingzion por transmitir el
conocimiento escolar. Esta negacion parece comsetou el caso de las docentes, una
condicion de posibilidad para que la ensefianza mdelo especifico en que ellas la
piensan- tenga lugar. La asociacion entre lo comulle mismo sostiene, asi, la

equivalencia entre trabajo docente y ensefianzarderados escolares.
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Lo comun y el trabajo con los estudiantes: sobre Imogeneidades no

problematizadas

Otra nocion de lo comun que atraviesa a las paossidocentes es la posibilidad de que
todos los estudiantes se integren al trabajo “cdnre se propone como compartido

en el aula. Las propuestas ensayadas por las asaued integraron el trabajo de campo
ponen el énfasis en la atencidn a la diversidaal igdividualidad, si bien no alteran el

modelo organizacional del aula graduada. Aun &, ihnovaciones, proyectos e

iniciativas desarrolladas se orientan a habilitarpbsibilidad de que todos y todas
puedan aprender los contenidos prescriptos porsefd curricular, con una serie de

matices. Esta intencion se plasma en el desawmelldrabajo con el grupo total en las

aulas, la habilitacion de diversos modos de regmiude tareas y el desarrollo de

estrategias para hacer que los alumnos sean pastide aquello que es del orden de “lo
comun” y para todos.

En relaciéon al sostenimiento del trabajo con elpgrtiotal dentro de las aulas, las
docentes no constituyen subgrupos sino que delsarisl tarea con el conjunto de los
estudiantes. Se promueve una individualizaciorirdbhjo pedagodgico con los alumnos
gue se expresa en tareas colectivas apropiada®de amstinto por parte de ellos, de
acuerdo a su nivel de aprendizaje. Ello acarresideas respecto de las diferencias en
éste, que se exacerba aun mas cuando, como esoalleda Escuela del Proyecto o la
Escuela del Asentamiento, hay un objetivo explidiéelevarlo sustantivamente. En
este marco, las docentes afirman que la subamnetide los aprendizajes de cada uno
de los grupos ha jugado a favor en los modos ensguéan producido nuevas
incorporaciones. Un mayor nivel de exigencia, s&iidia traccionado y estimulado que
quienes se integren a los grupos también lo hagan modo de trabajo que se ha
venido instalando. Al estar instalada la |6giceotscde trabajo y la valoracion por los
aportes de cada uno, quienes llegan al grupo seasca esta modalidad de realizar las
tareas. Las maestras enfatizan que la implementat@éun proyecto o una iniciativa
institucional, en términos de algo innovador, lasentivo a intentar buscar nuevas vias
de trabajo con sus alumnos. Las expectativas ramsoite cambiaron a nivel de las

docentes sino también de los padres y madres. 8/déellos se han venido acercando
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a la escuela para expresar su satisfaccion. Cerbars acercado para cambiar a su hijo

o hija desde otra institucion.

En las tres escuelas, el trabajo con el grupo taialmpide que se habiliten diversos
modos de resolucién de tareas. En las observacamekses ha sido habitual ver que
algunos alumnos realizan ciertas actividades denado diferente al previsto por la
consigna y ello, en la mayoria de los casos, edgrado por los docentes con frases
tales como “lo hizo distinto pero esta super béankién”, “no es tal cual lo que pedia la
consigna pero estd muy bien igual”, o “miren chjcasd hay otra manera vélida de
resolver la consigna”. Al mismo tiempo algunos des generan una actividad
especifica alternativa a la planteada para quenafywalumnos puedan incluirse y
desarrollar su trabajo escolar. Estas iniciativeentpan un modo de resolver las
llamadas “dificultades de aprendizaje”, con lameién principal de que los alumnos
“no se sientan frustrados”. En algunos casos,pseion también incluye la lectura en
voz alta de las consignas o los problemas matensagiara los grupos en los que hay
alumnos que aun no saben leer, o llevandolos estdptas y proponiéndoles su

resolucién colectiva, como modo de encontrar usalueion a esa dificultad.

Por otra parte, los docentes también desarrollan serie de estrategias que ellos
conciben como destinadas a “cubrir’ o “llenar” dépugue los alumnos no tienen, con
la intencién de que éstos sean participes de gse te “lo comun” constituido por
aguellos saberes que todos deberian adquirir y.teaeapuesta a que los estudiantes
aprendan incluye también modificaciones en la kbgle trabajo por proyectos de las
tres instituciones, en la que se introducen algumdsrrupciones para abordar
contenidos especificos que algunos grupos no tieAkmgual que sucedia con los
tiempos y espacios escolares, el tipo de trabajel @nla —por proyectos o a través de
una clase mas tradicional- aparece subordinads adeesidades de aprendizaje de los
alumnos. Se trata de “hacer todo lo que se puataido los alumnos “tienen baches”,
y ello incluye situaciones de ensefianza mas digtiEn un intercambio en una

jornada institucional, dos docentes conversabaredolsiguiente:

D1: “Es eso que dice ella... tenés que ensefarlesaneamente porque lo

necesitan y tienen que saber el mecanismo de isi@iv No me voy a explayar
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como en el primer ciclo a darsela desde otro laBorque no te alcanza el

tiempo, porque tenés que acercar todo lo mas quesda.

D2: Eso es lo que te permite el taller. Yo no lg adrabajar como taller, tengo
que dar una clase magistral de division. Yo les &ognsefar a dividir, pero
también les voy a elaborar en el taller todo lo guauye esa division. Pero yo
en esto no me puedo detener porque necesito qam $e@o lo otro, porque
estan en cuarto. Se pierde esa parte de talleregua que adquiere el chico de
tercero, el de aprender jugando, el de aprenderargendo, el de aprender
utilizando las palabras, el de aprender el lenguayatematico correspondiente.
No queda otra que agarrar eso que no vieron el péi®ado y darlo como clase
magistral, que lo aprendan, y seguir para adelaote lo otro en el taller”
(intercambio entre docentes en una jornada ingtitat, Escuela del Proyecto)

“Nosotras tratamos de que el nivel sea cada vepagb mas alto, que no sea
como era antes que se nivelaba para abajo. Tratagoesnivele para arriba. O
sea, yo les voy a ensefiar a dividir, y pero no mara se queden con la division
sino para que sepan hacer cosas nuevas y mas aaaas. Antes vos nivelabas
para abajo... que sepa dividir y ahi nos quedabar@oa.veces ni siquiera eso,
una se queria matar, como no van a saber dividirserto grado? Y no, no
sabian dividir. Hoy saben dividir y van a saber ttecimales, fracciones y todo
lo demas” (entrevista a una docente de segundo ciclo, Escuiel

Asentamiento)

El corrimiento respecto de las estrategias didastgue vienen utilizando persigue el

objetivo de “ensefiar todo lo que se pueda’ y “elegh nivel’, propositos que

trascienden lo estrictamente metodoldgico y se ambien las coordenadas de

discusiones pedagbgicas relativamente recientespédagogias hegemaonicas durante

la dltima dictadura y la década del 90 en la prow se caracterizaron por desarrollar

una pedagogia de la esper@ineau, 2006a) que sostuvo la necesidad de astate

trabajo de transmision cultural y adaptarlo a loscesos madurativos —entendidos

como individuales- de los estudiantes. La ensefjarz@&ste marco, debia correrse de
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un lugar central y ubicarse en el plano de la “gd&los alumnos, cuyos aprendizajes
cabria solamente esperar a medida que se produgamces en la maduracion.
Propuestas como las que aqui estoy analizando,otugan un lugar central a la
ensefianza y la desarrollan sorteando obstaculmmgnando estrategias pedagdgicas
para hacerlo, discuten y revisan aquellas pedagoggeientes. En estos debates
intervienen también los sentidos que son puesttscalar por las politicas oficiales
actuales y que abogan por el sostenimiento dedatfalidad de la ensefianza” en las
escuelas. Las iniciativas que desarrollan los desaan cuenta de las apropiaciones de

estos sentidos.

Por otra parte, las posiciones docentes tambiélny@ic presencias y ausencias de
tematizaciones respecto de lo que los alumnosrtienecomun. En las consideraciones
respecto de las tensiones entre lo particulargpialn, la cuestion de la homogeneidad
0 heterogeneidad de los estudiantes no es probiadatpor las docentes de la Escuela
del Proyecto. Si es incluida en el relato respdet@d6mo la escuela se convirtié en lo
que es, al enfatizar que en los ultimos afios laicud se hizo cada vez menos diversa
y mas parecida entre si en términos de perfil ggoiodmico, siguiendo los parametros
de lo que algunos analistas han denominado fragwiénteducativa (Tiramonti, 2004;
Kessler, 2002). El hecho de que los alumnos sezgamneentre si en términos de su
procedencia social no constituye, desde las possigue construyen las docentes de la
escuela, un problema del orden de la desigualdada&da y por el que cabria hacer

algo para modificarlo, sino una realidad con |d tiadbajar diariamente.

A la invisibilizacién de la ausencia de heterogdadien procedencias sociales de los
alumnos debe agregarse otra operacion: la asudedue los alumnos “son iguales
entre si” y que no poseen diferencias. Esta ideé&,sgpone una concepcion de que los
estudiantes son “lo mismo” estaba ya presente emoglo en que se planteaba la
ensefianza de los contenidos escolares al grupostdeiates. Aqui adopta otra
inscripcion, relativa a la supuesta homogeneidddsialumnos al ser comparados entre
si. Ella se incorpora a la serie trazada en tomdadensefianza obstinada: el trabajo
docente equivale a ensefiar (los contenidos esshlareensefiar queda asociado a la
reduccion de la alteridad a lo mismo, como operaeidterior a la ensefianza y como
una aparente condicion para que ella tenga lugegu@r lo Otro a “lo mismo” para

poder ensefiarle.
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Esta atribucion de homogeneidad era aun mayor ersitleacion previa a la
implementacion de las innovaciones institucionales, la que los alumnos eran
concebidos como iguales en términos de los proldemu@ los atravesaban, el bajo

nivel de los aprendizajes y las expectativas deadees:

“Nosotros teniamos una realidad también que era tpaos los chicos eran
iguales, todos los chicos tenian problemas. TeBiian un curso y de esos 8 no
podias decir que hubiera 2 que no tuvieran probkemé el que no tenia
problemas se asimilaba a la problematica confletientonces eran todos. Lo
gue hemos logrado con el proyecto es que por ee@@iué pasaba con los
nenes que venian del jardin? Los que los papas vpia tenian o los papas que
tenian mas expectativas los mandaban a otra esc@@laea, nosotros nos
guedaba los que no iban a ir a otra escuela porqu# podian o porque los
papas no tenian ninguna expectativa que fueran ugar mejor. Nos quedaba
el descarte. A eso sumale los chicos que fracasabaniras escuelas, ¢ A donde
venian? Acd, porgue habia poca matricula y no pods& decirles que no.
Entonces, en vez de ser grupos heterogéneos, anpngghomogéneos. Cuando
vos tenés en un grupo 5 con problemas, no se, dlemtes alumnos, 8 del
término medio y un integrado, ahi tenés un grupterogéneo. Nosotros
teniamos 8 y de esos 8 todos con la misma problean@n cuanto a
aprendizajes anteriores. Entonces era que siengraima situacion te tiraba
para abajo” (entrevista a un docente, Escuela del Programa)

“Son todos iguales porque todos tienen los mismobl@mas”. Las docentes perciben
la homogeneidad entre sus alumnos como un probdspecifico que se diferencia de
aquél que es del orden de la desigualdad, en efisate que implica que “todos tienen
problemas” o que “el nivel es bajo en todos”, pepcen términos de que en la escuela
no estan confluyendo alumnos de procedencias lggéteeas. La mirada critica acerca
del bajo nivel promovié el sostenimiento de queihatpue elevarlo en el equipo
docente, aunque la invisibilizacion del problemadadeomogeneidad como un problema
del orden de la fragmentacién y de la desigualdadradujo en la ausencia de

iniciativas para revertirlo.
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Se trata de pibes diferentes que las docentes v@o dguales. Y, desde ese marco,
suelen interpelarlos de la misma manera. Para ksstnas, sus estudiantes tienen
caracteristicas compartidas en términos generalgssg a sus diferencias, prevalece lo
comun en términos de los rasgos socioculturalexond@micos de las realidades
familiares y sociales mas amplias que viven catiaiaente. No suelen entender lo
diverso como aquello que es propio de sus grupoaldanos en general, sino que
atribuyen a ser del orden de la diversidad solosaatumnos integrados. Para ellos no
suele prepararse un trabajo especial, de maneta &litar entablar una diferencia en la
tarea, sino que se procura que algo de lo conmitéreninos de lo compartido, enlace
las experiencias escolares de todos. La posiciédopninante que asumen las docentes
se sustenta en intentar que, al interior del colealel aula, quien se integre no sea
considerado “el diferente”, sino uno mas, iguabdos. En relacion a este tema, una

docente sefalaba:

“También el planteo era ese, de ver de qué maneraabaja con esos chicos
realmente y de qué manera podemos hatdergué manera podemos tener el
trabajo que no los diferencie dentro del grupd también surgieron cosas
importantes en ese analisis. Porque a veces, fijatediferente, creo que fue el
afio pasado cuando hicimos la reunion que se plantedo sé qué hacer con
esos pibes’, en general el maestro comun cuande tikicos con dificultades
notables con respecto al aprendizaje, o que d&ceye no estoy preparada para
esto’ y cuando vos empezas a dar, a mirar la cesalal otro lado, aparecen
estas cosas, ¢no? que el mismo maestro es quengr@d@rnativas para que
ese chico no quede descolgado del gruferitrevista a una docente de primer

ciclo, Escuela del Programa; las negritas me pectsm)

En este intento por evitar “descuelgues” del graparece nuevamente la tension entre
la integracion de los alumnos en tanto iguales cpomdo de partida y la reduccion de
su alteridad para que se incorporen al grupo amfshitbos componentes conviven —no
exentos de contradicciones- en la posicion doagumese construye y en la serie que se
configura en torno de la “ensefianza obstinada”. destinatarios de ella son alumnos
diferentes que no son vistos como tales, y parscthiotérminos de procedencia social,

sin que ello sea problematizado.
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En este marco, para instituciones con problemasiaulares como la Escuela del

Proyecto, el “salir a buscar chicos” no tiene qee gon tornar la poblacion mas

heterogénea, sino con resolver esas dificultadesirgen consigo la amenaza del cierre
de grados. La mayoria de los docentes se imagabajémdo con mas alumnos de las
mismas caracteristicas socioeconémicas. So6lo ecasn, una docente sefald que la
escuela necesita trabajar con lo diferente, pologiestudiantes son todos parecidos, y
que si entraran alumnos distintos ello enriquecdrieabajo cotidiano. Para el resto, la
tarea con los alumnos esta atravesada por la homeioigel de los grupos en términos

socioeconOmicos Yy las variaciones en relacion ailedes de aprendizajes.

Cuando es visibilizada, la heterogeneidad se asodea “complejidad” de la tarea
docente y a los estudiantes en relacion con el acbmiento escolar. Para algunas
docentes es problematica la diversidad de los asmen cuanto a trayectorias
educativas y contenidos aprendidos, que obligaaaatencidon casi personalizada que
complejiza el trabajo cotidiano en la institucié@oinciden en sefialar que sus
estudiantes necesitan que estén casi todo el tisigpa&ndolos en su desempeifio, y —
aungue esta cuestion parezca propia de la taremi@ec/iven esto como una situacion
particular y distinta a la de otras escuelas. kE#at que sus alumnos tienen
caracteristicas que hacen que les den mucho niigor&n la Escuela del Proyecto, el
trabajo docente centrado en la atencion particdazada alumno constituia, antes de la
implementacion de la propuesta, un aspecto probieon@ara los maestros, al no haber

instancias de trabajo y aprendizaje colectivos:

“...adaptacion de sostén de situaciones de aprerglizajna adaptacion

insatisfactoria totalmente. Atencion a la individidad, era todo atencion a la
individualidad, no habia desarrollo grupal, nada ttebajo en comun, yo creo
gue en ningun aula. Y capacidad de adecuacionsadmtenidos en relacion a
cada alumno ¢ se entiende? Era un trabajo desgastagbtador para no llegar
a ningun lado. O sea, vos vivias adaptando a camdenido a cada chico que
tenias y tenias 8. Entonces, era una cosa quernonabas nunca’(un docente

en una jornada institucional, Escuela del Proyecto)
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El intento de restitucion de algo del orden lo carmd suponia exclusivamente una
preocupacion por la experiencia escolar colecsirsy que también se fundaba en una
percepcion de que el trabajo docente se habiadomesgastante e insatisfactorio por
haber adoptado esta modalidad individualizantepugsta en marcha de los proyectos
institucionales habria colaborado para atenuar wertie esta situacion. Las

tematizaciones y problematizaciones de orden peilemose entrecruzaban con

preocupaciones relativas a la situacion laboraladedocentes en la escuela. En el
contexto del proyecto institucional, la modalidagl wabajo en taller encuentra su
justificacion en la posibilidad de resolver estastion, relativa al trabajo personalizado
con cada alumno, que se torna también individudtizhas actividades organizadas en
torno a proyectos constituyen un intento por naistialgo del orden de lo comun en el

trabajo del aula, al tiempo que habilita la introcldn de los aportes que hacen los

alumnos en el salon de clases a dicho trabajo.

El desarrollo de las iniciativas implementadas Ipercolectivos docentes se da en esta
tensién, siempre por resolverse, entre sostenateah igualitario para los alumnos que
instale algo del orden de lo comun y la preocupagpidr considerar las situaciones de
los estudiantes relativas a las trayectorias esld&n esa trama, y como intentaré
mostrar a continuacion, los maestros desarrollastoacciones en torno de lo comun
que desmienten que la atencion a las particuleeglade los alumnos y sus
problematicas implique una renuncia a la ensefidBzael “ensefiar pese a todo” se
expresa una apuesta —para algunos, irrenunciable-easefianza del conocimiento
escolar entendiendo que ella es el modo adecuaddedwcratizar y tornar mas
igualitarios los futuros de sus alumnos y de apath construccion de una sociedad
mas justa. Sin embargo, esa justicia aparece asoais a la redistribuciéon que al
reconocimiento. En el sostenimiento de la homogkaakde los Otros, de que ellos no
poseen diferencias y que hay que tratarlos de momondn” —como equivalente a lo
igualitario- quizas resida el aspecto mas perdistda la forma escolar, aun cuando se
desarrollen innovaciones institucionales que imtentalterar algunos de sus

componentes.
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De sobreedades temporarias y disputadas: lo comun ila configuracion de

temporalidades diversas

Otra dimension de la construcciéon de lo comun @adizan las docentes reside en el
modo en que piensan su trabajo con los alumnosagiman estrategias y alternativas
para desarrollar la tarea de ensefianza, sin roapé&gica de trabajo en grupo amplio.
Ello implica la configuracion de otras temporalidaghara las trayectorias educativas de
los alumnos con sobreedad, que encuentran difsreegeluciones en las escuelas que
integraron el trabajo de campo. El trabajo con ed#izgacion, un indicador que es
consecuencia de la existencia de la gradualidadyestd un cambio cuando ésta se
redefinié desde la Direccién General de Escuelasamdo de dos a un afio mas de la
edad tedrica para estar en un grado. Ello provesbagmentara exponencialmente el
namero de alumnos con sobreedad en las tres esapabaintegraron el trabajo de
campo, alcanzando en ellas algo mas del 10% dgblag@on total de estudiantes, y que

los docentes fueran en busqueda de nuevas esisategi

La gradualidad establece coordenadas para la slaategpero no fija limites

infranqueables para las docentes de las escuetastpgraron el trabajo de campo.
Ellas construyen modificaciones de algunas pawgpaocto-temporales de los procesos
de escolarizacion frente a dificultades en la essed (los mal llamados “problemas de
aprendizaje”). La propuesta de la Escuela deldttoyhabilita la posibilidad de que un
alumno esté con sus comparfieros de grado/edad enndetdas aulas-taller y cambie
de grupo para el caso de aquella area en la quesrine dificultades. Por eso, un
estudiante puede estar con un grupo en practidaseniguaje o ciencias, y luego

cambiar a otro grupo, menor en edad, para tralb@aios contenidos de matematica.
Asi, las coordenadas temporales de trabajo endaeksdel Proyecto no determinan el
exito o el fracaso en el aprendizaje. Por el caootrase vuelve posible imaginar

diferentes tiempos para los alumnos, habilitande ellos se trasladen a otro grado
menor si necesitan reforzar o revisar ciertos codés escolares. Esta movilidad entre
grados es vivida con naturalidad por docentes ydesites, y el clima al interior del

aula no se ve modificado cuando ella acontece.
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Para dar cuenta de estas situaciones he consttaideategoria de'sobreedad
temporaria™®® con el objetivo de dar cuenta de estas instanciassprias e inducidas
en las que se habilita a algunos alumnos a compdetierminadas clases con
compaferos que son menores en edad. Ellas implitanodo de transitar los tiempos
y espacios escolares distintos a los previstosctoadiimente y con una atencion puesta
en darle un lugar central a la ensefianza de colo&escolares legitimados en el disefio

curricular. Refiriéndose a como se viven estos tasnla directora sefialaba:

“No, no llama para nada la atencion porque trabajpar ciclo y muchas veces
se dan clases compartidas. Dos 0 tres maestragguaios o tres grupos para
dar una clase en conjunto, ellos ya estan habitsadm que comparten
experiencias con 1ro, 2do y 3ro. Entonces no le®d la atencion que en
algunos momentos la maestra de ciencias y de lefiguen a los dos grupos
juntos y trabajen de determinada manera y que @dganas circunstancias la
maestra llame a menganito y fulanito para refordar tarea que quedo
incompleta. O sea, ya no les extrafia a ellos esw. di les extrafia a las
mamas. Entonces a las mamas les tenés que exglieags una tarea de apoyo
porque el nene esta flojo en est@éntrevista a la directora, Escuela del

Proyecto)

Estas estrategias disefiadas por las docentes supnaealternativa al procesamiento
tradicional que hacen las instituciones de los c@&oque los estudiantes no alcanzan

los aprendizajes o los niveles de asistencia misiimo

“Este chico el afio pasado vino el 50% de las ve€esea, no alcanzaba a ser
calificado. Entonces en Diciembre hay un periodocdepensacion de una
semana y en febrero, dos semanas. Ese periodondgetsacion a vos te tiene
gue permitir que el chico recupere contenidos quéueron aprendidos durante
el aio. En una semana o en dos semanas en felm@sajo tenés tiempo vy el
chico tiene una inasistencia del 50%, no le podasetl 50% del contenido, es

obvio. ¢ Entonces qué pasa? Tomas lo minimo. Yia & sabe, el chico lee,

188 | a categoria de “sobreedad temporaria” no impdjca otros modos de sobreedad no sean, también,
temporarios, sino que intenta poner el énfasi®gndvisorio e inducido de la situacién de sobrdeda
el marco de la propuesta de la Escuela del Proyecto
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escribe, suma, resta. Y si vos le tomas una evidlnaesos contenidos minimo
los aprueba. Salvo que vos fuerces la situacioragamarle mucho mas vy
sabes que los chicos fracasan. Entonces tomandblenieimo, lo que
necesariamente tiene que saber para pasar a 4tohieb lo hace. Resulta que
después en 4to va a estar en problemas, porquestéoa nivel, porque hay
cosas que no sabe, y empieza la frustraciqefitrevista a una docente de
segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

Las situaciones de “sobreedad temporaria” constsuidor las docentes prevén la
posibilidad de que un alumno asista un taller -ggemplo, el de matemética- en un
grado, y a los otros dos talleres en el grupo spoediente a su edad. Las docentes
intentan evitar situaciones de adecuacion curniclda de meras promociones
autométicas a fin de afio a través de la definialé qué alumnos estarian en
condiciones de asistir a un taller diferente al de® corresponde por edad. La
permanencia en ellos puede durar semanas o mesgsngnejada por la docente de la
materia, que tiene el panorama del trabajo eneal del conjunto de los tres grados que
componen el ciclo. De este modo, las temporalidagesecen subordinadas a los
tiempos de los alumnos, y una consideracion déilassos ritmos de aprendizaje. Sin
embargo, ello no implica ulaissez fairepedagoégico segun el cual los docentes solo
esperan que esos tiempos se den, sino que intenvativamente desde una posicion

de ensefantes para que los aprendizajes se praduzca

La habilitacién de diferentes espacios, tiemposogas de circular por la institucién
rompe con un aspecto la tradicional organizaci@ugada que nuclea a los grupos de
alumnos en torno a las edades de la vida (Pin€¥i,a2 Padawer, 2008), aunque no
torna la iniciativa en una no graduacion ni rompe los pilares centrales del trabajo en
aulas graduadas. En el caso de la Escuela del dogya construccion alternativa del
tiempo y el espacio escolar supone coordenadasmatechaya mayores posibilidades

para la ensefianza y el aprendizaje que discutenadgautas de la graduacion.

Las posiciones docentes respecto del trabajo cerallamnos con sobreedad no son
homogéneas. En la Escuela del Programa algunositéscgostienen que es importante
que el alumno esté en el grado correspondientecda independientemente de si esta

alfabetizado o no. Estas afirmaciones se acompaiiaciertos casos, de sugerencias o
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estrategias tales como el tipo de trabajo extralasque los estudiantes con sobreedad
podrian hacer para tratar de ir de la forma lo rmé&mpasada posible con sus
compafieros. En otros casos, los docentes simplemjastifican esta posicion
sefialando que lo fundamental es que los pibes ‘foars, situacion que se
supuestamente se daria si estuvieran en un gréatin Otro conjunto de posiciones,
por su parte, sostienen la necesidad de manterduraho con sobreedad en su grupo
de edad porque, pese a no haber adquirido unadeedenocimientos escolares, tienen

una experiencia de vida que, en algunos casosjexaele los propios docentes:

“Mi idea es que el alumno, asi no esté alfabetizagkié en el grado que le
corresponde. Y desde ahi, trabajar todo lo que siez@afuera. Pero que los
chicos no sufran. Porque un chico de 9 afios cochico de 6 afios, por mas
gue quiera, no puede estar. Algunas maestras destaiela con las que lo
conversé opinan lo mismo. Porgue con esto, lososhée ponen mal. O sea,
¢,como le vas a hacer eso, que tenga 14 afios yeast® grado? Aparte la
experiencia de vida que ellos tienen es superitar muestra” (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

En algunos casos, las propuestas para el trabajdacsobreedad se afirman en la
necesidad de cuestionar los motivos de la repaetheilos alumnos, aunque despliegan
estrategias limitadas para la enseflanza del coretion escolar, que quedan

restringidas a areas y contenidos especificosgggmuterminar cercenando lo que ellos

pueden hacer:

“A Lucas lo han hecho repetir mas de una vez polansanducta. En cuarto y
en quinto por ser insoportable. La verdad eso eadiningun sentido. Y por ahi
con una propuesta interesante para el chico... Es @si una propuesta de
trabajo con el alumno la cosa cambia. Nosotros &b gpasado con él lo
terminamos de trabajar. El chico ya es mas alto goieestaba en quinto, no le
interesaba nada de lo que tenia que ver con laedac&l queria trabajar con el
padre de albafiil, era un grandote... Entonces al @hi@ promocionamos,
hicimos un trabajo con él, sabia mucho matematiceqye iba al hipédromo
con el padre, sabia hacer cuentas mentales mejerygu entonces hicimos el

eje en matematica y trabajamos con él para resaiteiaciones problematicas.
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Lo que sabia naturalmente de su practica por habagudado al padre en
albafileria, trabajar el problema y que pueda leeonsignas y resolver
consignas”(entrevista a una docente de segundo ciclo, EsdeéRrograma)

Estas posturas parecen ser criticas respecto rtiesarrodos de proceder de la escuela e
intentan alterar algo de esos “guiones” para in@wquellos en situacién de sobreedad.
Sin embargo, como sefialé, reducen la resolucidralahjo sobre un contenido o area
especifica (hacer cuentas, leer consignas) sin mpoesariamente ello abarque la
incorporacion de otros conocimientos escolaresbersa que los estudiantes portan.
Asimismo, los cuestionamientos a la repitenciarelaa también a las situaciones de

ausentismo:

“Pero ahora, aca en esta zona, con chicos, conatisnuidad, con ausentismo
esporadico o con ausentismo prolongado, enfermegjad&uaciones de
separacion de padres, te puedo nombrar millonesalesas por las cuales el
chico no esta en la escuela presente. ¢Y vos leavaser sin calificar por
ausencia? No, eso fue cambiando en concepto, mssturfuimos cambiando.
Entonces decir, bueno, de los dias que estuvo egsclaela, qué pudo aprender.
Esta bien, no es lo ideal, porque en realidad gomere que este 100% de los
dias en la escuela, porque eso mejora la calidddyas la calidad, pero
entonces eso lo fuimos trabajando. Entonces enid8, csi vos tenes una
maestra que conoce al de 4°, al de 5° y al dewghado vos haces este pasaje,
promocionas un chico de 4°. Yo recién lo veia, cataque lo veo mas alto, este
afio promocionamos a un nene de tercero a cuart@osy a un nene y a una
nena, no sabes, como han avanzado esos nenebienlque les hizo pasar con

chicos de su edad” (entrevista a la directora, Edawdel Programa)

En la Escuela del Programa, las posiciones resgectjué hacer con la sobreedad son
heterogéneas. Hay maestras que sostienen la remteggdque los y las estudiantes
repitan de grado argumentando respecto de la thtad'madurez” (bioldgica), y
alegando que solo asi podran alcanzar los contemdoimos. Por otra parte, un

conjunto de docentes sefialan que las inasistepoidsngadas pueden tener que ver
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con dificultades en las familias de los y las estugs, o bien con su caracter de
migrantes —en particular en el caso de alumnowibobs. En este caso, se oponen a
gue sus alumnos permanezcan en un grado inferiqualles corresponde por edad,
afirmando que ello solamente suma dificultades aan dondiciones pedagdgicas de
trabajo: frente a intereses diferentes entre gsiestan en situacion de sobreedad y
quienes no lo estan, la tarea aulica se torna @moompleja. He intentado dar cuenta
de esta situacion construyendo la categorissdereedad disputada’para dar cuenta
de la posicion que sostiene a los estudiantes graéb que les corresponde por edad en
lugar de trasladarlos a otro grupo de menor edach@a@lcanzar ciertos aprendizajes.
Debaten, asi, con los guiones tradicionales respiEctjué hacer con los estudiantes que
atraviesan por situaciones de sobreedad. En eldmda Escuela del Programa, han
intentado desarrollar esta iniciativa construyenairejas pedagodgicas entre los
maestros/as de la escuela y los residentes destituio de Formacion Docente cercano,

gue aceptod la propuesta de trabajo.

Una ultima posiciéon respecto de qué hacer conbeesdad que supone una resolucion
muy distinta a las anteriores, es la construcc&nrdgrado aparte para los alumnos que
estan en esta condicion. Este se formo, en la EsdaéAsentamiento, con estudiantes
gue no estaban alfabetizados y, segun una ma&sirdpcente que pudiera contenerlos
y tenerlos a todos”. Para ella, el hecho de queviesan con sobreedad en diferentes
grados “dando vueltas” dificultaba la tarea, pocual se los junté en un mismo grupo y
se los puso a trabajar en actividades “que norlegrén y para que puedan avanzar”.
Algunas docentes resaltan la mejora que trajoiegtativa, en términos de que los/as
estudiantes que la integraron desarrollaron modos$rabajo mas escolar, pudiendo

permanecer en un salén y desarrollando las actigglgue se les asignaban.

Sin embargo, la constitucion de un grado aparteodontle “gueto de sobreedad” no
s6lo supone una diferencia respecto de las progmett “sobreedad temporaria” y
“sobreedad disputada”, sino que implica una vianteErrupcion del caracter comun e
igualitario de la escolarizacion publica como egpaonde publicos diversos pueden
encontrarse. Se instala un particularismo que, dontu® fragmento separado, rompe
con la posibilidad de incluirse en un universaltaaisio sobre la premisa del derecho a

la educacion y a la posibilidad de compartir elbespescolar con Otros.
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Las iniciativas de las docentes también se extireradéa configuracion de espacios
especificos para el abordaje de temas o cuestigmesalgunos alumnos necesitan
revisar. En la Escuela del Proyecto se armé uertaltl hoc para trabajar con tres
alumnos de segundo grado con dificultades paradatera. Se configuré un grupo de
trabajo que integraba a la bibliotecaria de la elscen donde ella trabajaba con los
alumnos a modo de apoyo en algunos contenidos memtales de las cuatro areas, con
especial énfasis en la escritura. Al igual que eraso de la redefinicion de las
coordenadas espacio-temporales, estas iniciatieas allenta de que el proyecto
pareciera buscar alternativas y ensayar respuest#s propia institucion escolar, sin
culpabilizar a los alumnos por los problemas eenlsefianza. Ellas expresan que la no
adaptacion al formato escolar tradicional no esaviomo una anormalidad o una
deficiencia de los sujetos estudiantes que nogigaeban de €l en las formas previstas
por los docentes. Las maestras y la directora nssjdlizaron a dicho formato por la
situacion de desborde que la institucion estabavedando y promovieron una
innovacion que alteré algunas de sus coordenadas im@ortantes. Estos talleres
sostienen la ensefianza del conocimiento legitineadel curriculum como sinénimo de
“lo escolar” y como tarea principal para las doesnDe modo similar, en el segundo
ciclo de la Escuela del Programa, la maestra detipag del lenguaje implement6 una
“biblioteca del aula”, con el objeto de propiciabitos de lectura en sus estudiantes —y

a partir de un diagnastico inicial segun el cuatemdan dichos habitos:

“A principio de afio al no tener el habito era muificl. Entonces armé la
biblioteca del aula. Me sorprendieron los chicosyque esta es una escuela que
nunca compra libros. Cuando comenzamos el afioaje tm libro de literatura
de mitos, uno distinto para cada grado. Entoncelosempecé a leer, a traer a
cada uno un juego de fotocopias. Y de un dia phre empezaron a llegar
los alumnos con libros. Y no lo podia creer, npdalia creer... (...) Los fueron
comprando, los iban pidiendo, no sé de donde. Ee®tomo veian que sus
comparnieros traian, se los compraban. No me congbod@s mios, si no los que
estan usando los chicos de 6° también. A un nediggdée“no, pero este no es el

tuyo” “no, no importa, estan buenisimos estos I&jrg yo casi me muero, casi

me infarto” (entrevista a una docente de segundo ciclo, EsdatlPrograma)
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Entre la “sorpresa” y el “infarto”, la apertura dspacios que dan cuenta de que otras
posibilidades pueden acontecer, como el taller steitara o la biblioteca del aula,
suponen una apuesta por parte de los docente®lpea @ los nifios en una posicion de
alumnos en tanto sujetos que aprenden a leer. Gensefnalado, ella supone la idea de
que ellos pueden, pero que también ellas como raaestmbién pueden habilitar y
generar otros horizontes posibles. Posiblemente cambio en la situacién
socioeconOmica de las familias —en la que tiengapel importante la Asignacion
Universal por Hijd®®- sea una de las razones para que los nifios cancaria escuela
con su libro, pero de seguro no es la Unica. Edeew®, aqui, que se sintieron
interpelados como estudiantes, y que las doceatsmtseron interpeladas como tales al
ver que sus alumnos traian y llevaban los libragje/ademas los leian con entusiasmo.
La docente de Préacticas del Lenguaje relata el memloque sus estudiantes se
engancharon con “el placer de leer” justamente dmalla comenzo a leerles mas, en
ocasion de la realizacion de algun proyecto especifilli, no s6lo sus alumnos
comenzar a traer sus libros, sino que ademas lampathun otro de la biblioteca para

poder llevarlo a sus hogares:

“Cuando se entusiasman con la lectura, bueno,loajque te comentaba de los
libros, vienen y “yo ya me lo lei todo”, ah yo, man ganas de llorar. “Y este
no sabes qué bueno que estd” y hacemos esa catapligi los demas “ay
¢,Cudl, cual?”, cosa que acd, yo nunca los habidoviSiempre una estuvo
pidiendo por favor que lo lean. Y bueno, que lodmgaturalmente es un
momento espectacularlentrevista a una docente de segundo ciclo, Ezcet!

Programa)

Entre esa emocion y lo “espectacular” de que leametlugar la implementacion de
iniciativas que logran convocar a los estudiantesdd otro lugar. En segundo ciclo la
misma docente implemento6 un taller de trabajo skasrdificultades en la escritura, que

coordinan con la bibliotecaria de la escuela, y sjgee pautas de trabajo similares al

189 Al cierre del trabajo de campo tenia lugar la enpéntacion de la Asignacién Universal por Hijo, por
lo que no he considerado especificamente el pamelpgdo haber jugado en la habilitacién de otros
horizontes mas igualitarios y las posiciones da®igue se construyeron en la trama de su puesta en
marcha. Dejé para la continuidad de esta inves@igaen los afios 2013 y 2014, el abordaje de este
problema.
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taller de primer ciclo. Alli van alumnos que enduan dificultades para conectarse con
el trabajo en el aula o quieren abandonar el s&@dm.embargo, al “tallercito” van
entusiasmados y siempre estan preguntando cuamtlocke asistir. Los alumnos asisten
con la bibliotecaria y una integrante del Equipddieentacion Escolar, mientras que la
docente del area se queda con el resto del gripecho de que cuatro alumnos asistan
al taller implica no una diferencia respecto dstaeEllo es explicado al conjunto del
grupo de la clase y son “muy comprensivos” entleselLa maestra siente que sus
alumnos le encontraron el gusto a la lectura, quedlen leer, interpretar aquello que
leen y disfrutarlo, cosa que antes no sucedia. &spacio, que tiene lugar en la
biblioteca de la escuela, se constituyé en un nattgonativo de incluirlos en el trabajo
escolar en torno de los contenidos previstos poureiculum:

“Ellos van dos veces por semana a la biblioteca loequipo y trabajan
puntualmente sobre las dificultades de la escrityua tiene. Y claro, estan mas
comodos trabajando. Si no en la clase se ven oadesvpor los compafieros
gue estan haciendo una actividad distinta, o nedem alcanzar la actividad
gue estan haciendo los chicos. Actualmente varr@eaicos de segundo ciclo.
Y estan muy a gusto. Justamente hoy, porque esig@esie las vacaciones y
dicen “yo ya me tengo que ir, porque yo ya hidadea. En otro momento si les
pedias la tarea se escapan del saldehtrevista a una docente de segundo

ciclo, Escuela del Programa)

Aungque no se pone en cuestion el canon del conestmiescolar, estas iniciativas
ponen sobre la mesa una discusién respecto deddesrde ensefarlo. Expresan una
preocupacion porque haya algo de lo expresivoptantlos proyectos como en los
talleres, de modo tal que los alumnos se sientawooados desde otro lugar y se
entusiasmen con la tarea. Ello implica siempre ete¢os que tienen que ver con vencer
sus posibles resistencias y lograr comportamietsgados, pero también supone una
serie de coordenadas ético-politicas respecto ddosn@specificos de asumir la

responsabilidad docente.

Por otra parte, la construccion de tiempos y espaescolares alternativos a los
tradicionales suponen una consideracion de laediééa en las trayectorias escolares

que no anula el horizonte de lo comdn sino quentegia de modo complejo a la

286



configuracion de las posiciones docentes de lashgueenido dando cuenta. Estas
posiciones articulan, asi, elementos paradéjicespguecen organizarse en torno de la
ensefianza del conocimiento escolar: lo comun, camuello que es “lo mismo” y “para

todos” , y la diferencia —so6lo vinculada a las ¢@grias escolares-, considerada sélo
para buscar alternativas que garanticen mejoredic@ones para que esa ensefianza

tenga lugar.

Estas construcciones expresan una visibilizaciéwlidlea diferencia y de situaciones
que las docentes incluyen dentro del orden de $&gdaldad —la no apropiacién de
ciertos contenidos y saberes previstos por el adwmin escolar y considerados
fundamentales, como la escritura-, frente a lastguredecidido ensayar una serie de
alternativas. Estas suponen, a su vez, que leedifix y las situaciones de desigualdad
son elementos respecto de los que resulta necdsacir algo, instalando asi una
discusion con las pedagogias hegemonicas en lanp@wdurante el pasado reciente
dictatorial y neoliberal, segun lo analizado ercapitulo 3. Este “hacer algo” con la
diferencia y con aquello considerado del ordenaddesigualdad incorpora elementos
fundantes del normalismo en nuestro pais, refeadasnecesidad de desarrollar cursos
de accion, aunque con un componente que tendiangeleo a la diferencia como
peligrosa, amenazante, inferior y necesaria dacalada y anulada (Southwell, 2006).
Sin embargo, al mismo tiempo supone una alternatespecto de estos modos
fundacionales, al plantear que las situaciones igaalitarias seran posibles al
visibilizar y alojar a las diferencias en el proyemstitucional, sosteniendo también

espacios y aspiraciones del orden de lo comun.

Estos espacios y aspiraciones tienen que ver coledade que todos pueden aprender.
Se plasman en la existencia de las aulas-tall@sydiferentes modos de pensar los
espacios y los tiempos en las tres escuelas, deniabajo colectivo en torno de las
muestras y la produccion ocupan un lugar centedjlitando que cada uno/a pueda
traer al salon de clase lo que tiene para apdtliarno supone una mera celebracion de
las diferencias —no entra “cualquier cosa” al aslae que las maestras mantienen un
trabajo que sigue las coordenadas del disefio ulariy que valora y prioriza la
ensefianza del conocimiento escolar como elementoaatizador e igualador. De este
modo, en la construccién de lo comun se habiliténasotros” que implica incluir a
todos y albergar los aportes que desde cada lagaruno puede realizar, pero también

supone un “nosotros” que incluye a todos en elrajizaje de contenidos escolares,
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valorados por sobre otros saberes, como elemenioctiesion. El tratamiento de la
sobreedad se inscribe, asi, en la posicion de fianga obstinada” de la que antes di

cuenta.

Los vinculos pedagdgicos que se construyen norskafuen el significante igualdad —
omitido en los discursos docentes- sino que losi@ados anclan sentido en la nocién
de diferencia en relacion a contemplar las trayegascolares diversas —aunque, como
he mostrado, no asi para incluir otros saberesnttist de los legitimados en el
curriculum escolar. La idea de la existencia denalhs o grupos con “capacidades
diferentes”, “sobreedad”, que aprenden y son edalsiale otros modos es la que se
establece en torno de la nocién de atencién a dascylaridades como modo de
plantear el trabajo docente frente a la desiguaddadhl y educativa. Pese a la ausencia
de la idea de igualdad en el discurso, estos menmitos apuntan a la construccion de
algo del orden de lo comun, siguiendo las insanipes que aqui he analizado y en las

que me detendré a continuacion.

Ensayando otras formas de evaluacién: sobre articationes y tensiones entre lo

comun y lo particular

En el marco de los procesos de escolarizacion, viauacion ha constituido
tradicionalmente un dispositivo en el que resultpbsible establecer una regla dentro
de cuyos limites quedaban pautados la “normalided5uficiencia, los aprendizajes
“correctos” y los comportamientos “adecuados”, pgemdo dar cuenta de y explicitar
a todos aquellos rasgos que se salian de esasrbf®n€Como Michel Foucault (1985)
sefald, en el examen se combinan los rasgos dgil@neia jerarquica y de la sancion
normalizadora. Constituyd, asi, un dispositivo dafirmacién de aquellos parametros
definidos como comunes y establecidos para todss alomnos, afianzando la
equivalencia discursiva entre igualdad y homogewwsn. Ademas, se volvidé uno de
los pilares de la “gramatica de la escolaridad’® gaban cuenta de lo que debia ser

considerado una escuela auténtica (Tyack y Cul@@d)1

La evaluacién de los aprendizajes es un aspectdrgonita de un modo especifico la
cuestiéon de lo comun en los procesos de escolaizden el caso de las innovaciones

institucionales que aqui estoy analizando, consitiro de los puntos que han sido
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revisados y una via mas a través de la cual laantles desarrollan discusiones respecto
del lugar de ese comun y sus articulaciones ydansicon lo particular. La manera en
gue los docentes resuelven la cuestion de la esiGluaaria en las instituciones y da
cuenta de diversas posiciones respecto de qué yaoéeno albergar a la diferencia, aun

cuando ella se limite a la apropiacion de contengbkxrolares.

En el caso de la Escuela del Proyecto, las maestrasman pruebas en algun dia
especifico del bimestre sino que evallan diariarynanentemente a sus estudiantes. Lo
hacen llevando un registro del desempefio de sudiastes en un cuaderno, para luego
ir definiendo las calificaciones en relacion adpsendizajes. Esta modalidad permite ir
haciendo un seguimiento individual del desempefaiaide cada alumno, que se

plasma en anotaciones a partir de las cuales krdefine la calificacion:

“La evaluaciéon es constante y lo que se hace ethan registro, escribo,
tengo un cuaderno de cada grado y anoto lo qudlang la atencién de ese
dia, de ese nene que nunca resolvié nada y res@avitene que nunca se porto
mal y ese dia se portd mal, el nene que siemppersé mal y trajo excelente la
tarea. Esos registros a mi me ayudan mucho en owdrtema del aprendizaje”

(entrevista a una docente de segundo ciclo, EsdetRroyecto)

“Desterramos las pruebas de evaluacién, los exameAea no se toma mas
examen. Aca se evalla todos los dias. Las mael&eammos un registro
evaluativo donde hacen apreciaciones escritas,ndda@uardan trabajos de los
chicos que tomamos como evaluacion. Si puedo damesrabajo hoy de
cualquier tema y en el momento en que lo corrijoyez de ponerle “muy bien”,
le pongo la nota. Al sacar la presion del exametrites el chico hace la tarea
como todos los dias, pero quizas se lleva un nuévgntrevista a un docente

de segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

“Continuamente los evaluamos, permanentemente.efanplo, en esto de los
trabajos de la mitologia, estaban haciendo las ndasede oro y pasadillos.
Mientras ellos colocaban el hilito hablaban, y hatéhn de todos estos temas.
Entonces ¢uno que hace? Estas evaluando. Porqueespas escuchando y
parece que estan haciendo una actividad manuad perestan contando todo lo
de mitologia que fueron aprendiendo. Asi que esanesde las formas de

evaluar también. Oral o con lo que quedo plasmado l@s afiches, las

289



maquetas, y todo lo demas que hagéaritrevista a una docente de primer ciclo,

Escuela del Proyecto)

La modificacion de algunas coordenadas en las gegyénsada tradicionalmente la
evaluacion supone una discusion en los modos aeglalo comun y lo particular en
los procesos de escolarizacion. La modalidad caidstipor las docentes de la Escuela
del Proyecto considera los puntos de partida da ehdnno al realizar relatos bajo la
forma de registros que, si bien contienen critepiaxpios de cada docente respecto de
lo que cabe esperar en relacién a los aprendizajes comportamientos, no pautan
taxativamente un estandar del modo en que suelmribdas pruebas escritas. Estas
altimas suelen implicar la sancion de un ciertoreiee algunos procesos —a través de la
calificacion-, pocas veces reversible, salvo ecasb de los llamados “recuperatorios”
para situaciones de desaprobacion. Por el contrlo® registros evaluativos que
utilizan las maestras se componen de comentandgaciones y marcas que tienen un

caracter prospectivo y siempre abierto a la coitadi Veamos algunos de ellos:

“18/8 — di ejercicios sobre fracciones, a vari@sl|costo, lo planteo de nuevo

para la proxima semana”
“Guido hoy pudo resolver solo los problemas (dden@tica) que lleve”
“Hoy empiezo con radicacion. Buena recepcion”

“A Brenda le fue imposible hacer el ejercicio detagrafia. Repasara la

préxima semana. El resto bien”

“Marcos sigue con problemas para trabajar en grupgdo hizo el trabajo

practico”

“Hoy reforcé con Juliana lo que di de medicion kensana pasada, la proxima

sigo”

(de los registros de evaluacion de las docentespdmbres de los alumnos han

sido modificados, Escuela del Proyecto)
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El modo en que se utilizan los registros evaluatidepende de cada docente. En
algunos casos, los cuadernos contienen anotacimfesdas a cada alumno en
particular, y con frecuencia diaria. En otros cabay anotaciones dia por medio, 0 una
o0 dos veces por semana, y también de caracter evésal, referida al trabajo del
grupo. Como puede observarse, en ellos hay obsenescgenerales acerca del trabajo
sobre algunos temas y también comentarios puntsale® desempefios individuales
de los alumnos. Por lo general, se inscriben sierepruna linea de continuidad que
reconoce marcas anteriores — “...sigue con problepasa trabajar en grupo™- y
también acciones a desarrollar en el futuro —“.. sap@la proxima semana”. Ellas dan
cuenta del intento por establecer una evaluaciénegual que las docentes entienden
como una “radiografia” de lo que va aconteciendoaara estudiante. Sefialan que esta
modalidad no implica mas trabajo y que, ademasnipeitener un panorama mas claro
a la hora de definir la calificacion, y un mayogseniento del devenir de los proyectos.
También es una contribucion para los casos en gueghe replantear actividades o

definir otras estrategias de ensefianza.

La opcion por no tomar pruebas escritas es un resggpartido por las tres escuelas
que integraron el trabajo de campo. Estas decisiore responden a posiciones
homogéneas. En algunos casos, la evaluacién comapaaece demonizada por su
caracter punitivo. En otros, la no toma de pruadsaasociada a la posibilidad de una
menor frustracion de los nifios en contextos deqrahrargumentando en relacion a las
situaciones que, debido a esa condicion, ya pad&cden siempre resulta compleja la
articulacion de alguna modalidad con caracter teatalo” integrada a los procesos de
ensefanza-aprendizaje (Achilli, 2010), las escuglesintegraron el trabajo de campo
que llevé adelante ensayan alternativas frentdoa [eh algunas ocasiones se prevée
algun trabajo practico para los grados mas gramags,en todas las ocasiones hay una
consideracion importante en el trabajo oral y ettesempefio en la clase, considerando
los puntos de partida de cada alumno. El modo driaeion adoptado por los docentes
de estas escuelas permite valorar la manera elog@studiantes se van apropiando de
los contenidos trabajados:

“La evaluacién es diaria, en proceso. Trabajamos chm evaluandonos
nosotros mismos. Casi todas las tareas, todo lolgemos, resaltamos, vemos
gue puso cada uno, lo que hubiésemos cambiado, svéon@ue puso un

compafiero y el otro y ahi ellos van evaluando le gan haciendo. Y yo dia a
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dia voy evaluando los progresos que va hacienda cemb” (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

A mi, con lo que ellos trabajan, en cuanto a p#icion que antes no lo
hacian, tanto oral en el pizarrén y la resoluciam las hojas en conjunto, con
eso a mi me basta para saber en qué punto estapraprendid, si no
comprendio, que le falta, que no le falta. Entonce® necesito de una
evaluacion escrita. La hago porque ellos me la pid€efo, ¢Cuando va a
tomar una prueba?’, necesitan el numerito. Y loohdg vez en cuando, pero es
un trabajo, y si no, a los mismos trabajos pradides pongo una nota, no
necesito de una prueba trimestral con todos logertdos, con todo lo que di.
Es mas ni necesito decirle a ellos, “chicos, mafii@aen prueba”, yo les digo
"Bueno, vamos a hacer este trabajo y va con not® s tomo en el momento
porque sé que lo van a hacer, no necesito deciffgsparense que es
trimestral” (Entrevista a una docente de segundo ciclo, Escukdh

Asentamiento)

Esta evaluacion “en proceso” considera los modosq@s cada estudiante se va
apropiando del saber transmitido por la escuetdemia dar cuenta de las diferencias, si
bien tiene algunos matices. En particular, reconmeeinstancia del orden de lo comun,
la apropiacion del conocimiento escolar validad@ledisefio curricular, que supone no
dar un lugar central a otros saberes y modificantas estéticas y modos de expresion
gue traen los estudiantes a favor de aquellos dortes. En este marco, se construyen
argumentos a favor de cuidar la expresion oralréirgie una mirada negativa acerca

del modo en que se expresan sus alumnos

“Y como estoy en el segundo ciclo, yo exijo, pergengo que exigir. Me
parece que ya estas en 4°, ya tenés que saberrters@ diccionario, ya tenés
gue saber leer bien, interpretar lo que leiste, eotar, opinar, justificar por
gué te parece asi, porqué no te parece de la otemema. Ese tipo de
conocimiento para que el dia de mafiana se puediar sohablar, porque si
no, te hablan todo a lo indio. Y yo no quiero gaélan precisamente eso (sic)”

(entrevista a una docente de segundo ciclo, Esdeélasentamiento)
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Las estrategias de evaluacion adoptadas presdgtama matices. Mientras que en la
Escuela del Proyecto el colectivo docente adoptbastrategia de registros evaluativos,
en las otras dos escuelas las opciones siguieras wis. En el caso de la Escuela del
Asentamiento, la evaluacion se realiza en funciénla$ niveles de avance de los
estudiantes. Ello supone definir la promocion adasdos siguientes en funcion de la
adquisiciéon de contenidos definidos como minimosley como fue avanzando en
relaciéon con aquéllos que integraron la ensefaegarbllada en el aula. La evaluacién
y la promocion también son variables en funciorcaga alumno. No hay un estandar
en torno del cual contrastar los avances de cadanincomparaciones horizontales

entre los estudiantes, sino que se definen metasr@dizadas para cada caso:

“Al evaluar los grados de avance, el chico, pornej#o, que no va a ser un

alumno 10, pero se esfuerza, llega, pero tieneope.t¢ Por qué va a repetir? Si
es un chico que llega a sus metas... Claro, lo @mpon otro que tiene 10,

pero no es asi. El chico pasa, tal vez sabiendoctogenidos minimos, pero
pasa. Y en otros lugares tal vez con eso no, temrellegar a eso, a todos esos
contenidos, si no, compensar y repite. Se ve camavanzando en relacién a
lo que se le fue ensefiando. Entonces la promo@dlissute y se conversa en
funcidn de lo que el chico pudo avanzar con susa# no de una meta que
establece la escuela, que tiene que llegar a astéopy si no llego a este punto,

repite” (entrevista a una docente de primer ciclo, Esalel@sentamiento)

“Una escuela normal es estricta y rigida en el sgmtde la graduacion y de
acuerdo a eso, a la promocion. En esta escuelzeseistéricamente como el
avance completo del chico. Por ahi tenés un chimwg pasando de grado y no
va alcanzando las metas que en otras escuelagise para el pasaje. Y que a
la larga termina aprendiendo de todos modos vy ltegebto grado alfabetizado
y lo que tiene que aprender, con diferencias gr@teso de avance. Se evallan
procesos de avance(Entrevista a una docente de segundo ciclo, Esalel

Asentamiento)
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Esta modalidad de evaluacion también prioriza qaebtudiantes permanezcan con sus
grupos de pares, “porque los contienen”, aun cuaadbayan cubierto el aprendizaje
de los contenidos obligatorios. En primer cicls, ibcentes también “pasan de grado”
con sus alumnos”, con el mismo objetivo. La postledos docentes frente a un caso de
un alumno que en otra institucion estaria paratirepe “no cargarselo” al maestro que
viene a hacerse cargo de ese grado sino hacedo yagie la responsabilidad recaiga
en el maestro actual, que pasa con ese estudigostando a que vaya apropiandose de
los contenidos escolares para su grado. “Pasarade gon los alumnos” supone, asi, la
asuncion de la responsabilidad por sus aprendizajesa definicion especifica de
algunas pautas laborales docentes. Las maestras sgskienen esta posicion
especialmente con alumnos que vienen de repetitras escuelas, por lo general por
“mala conducta”, un aspecto que en las escuelasntggraron el trabajo de campo no

es causal de repitencia:

“Los que vinieron ahora, los tres que me entraroma estaban alfabetizados,
pero venian de repetir, por la conducta, por faltaiNosotras tenemos otros
paradmetros aca. Porque si el pibe logro un montércosas, por la conducta no
lo podés hacer repetir{entrevista a una docente de primer ciclo, Escdela

Asentamiento)

Esta modalidad de evaluacion generd algunos repmogarte de la inspectora del
distrito, que no acordaba con estas decisionesdasnpor el colectivo docente. Las
maestras entienden que ello se debe al alejamilentos parametros tradicionales para
evaluar y calificar a los estudiantes, y para defisus promociones. Los

cuestionamientos también se suscitan cuando, eegundo grado, sélo la mitad de los
alumnos esta alfabetizada, y los maestros no tasstm situacion como un elemento
que justifique la repeticion del grado. Asumen dgieesta manera, “la evaluacion no
sera punitiva”, y no castigara la “mala conductal @ausentismo escolar. En relacion a
este Ultimo punto, para las maestras la respoindaties de la familia y no del alumno

en particular.

Para las docentes, esta modalidad de evaluaci@nassiciada a la posibilidad de
modificacion de las practicas pedagdgicas y naanién de una calificacidén numérica
para los estudiantes. La recoleccion de informagignrealizan cotidianamente habilita
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la revision y discusion de esas practicas, defdoertambién el repaso o la
profundizacién de ciertos temas si hay alumnodauequieren. En estas concepciones,
ensayan una posicidén que persiste en una definilgda comin como aquello que es lo
mismo para todos, pero que prioriza a las trayesandividuales en contextos de
heterogeneidad grupal, considerando las diferemiasste sentido. “Lo comun” en la
evaluacion no termina definiendo las promocionee suales son los aprendizajes que
el trabajo de ensefianza intentara producir. Suijptéén se asienta Unicamente en la
posibilidad de que el estudiante pueda continuserio en el colectivo de alumnos al
que pertenece por su edad, aun en los casos d&tenasm prolongada, si es que hizo
progresos respecto de los aprendizajes con losajia iniciado el ciclo lectivo. Estos
parametros se definen de forma personalizada dedira la situacion de cada alumno:

“Yo me acuerdo que tuve un nene en 5to que natiy de nada. Venia de una
escuela de Tigre. Ni el nombre completo sabia lesceiste nene y estaba en
5to, ¢lo vamos a poner en ler grado? Y le teniatuex actividades, el mismo
tema, le bajaba las actividades por decirlo de algfiorma, para que él pudiera
hacer algo. Ahora no sé cdmo esta, pero por lo maquendié a leer. No
manejaba la letra cursiva, pero por lo menos corinfgrenta, vino asi ¢Qué
vamos a hacer? ¢Ponerlo en primero? ¢Avergonzarlefle 14 afos este nene,
¢, Qué, va a repetir 5t0? Le cuesta, toda la vidadstd, el caso que hablaba
recién. ¢ Lo vamos a dejar hasta los 20 en 5to gPadentrevista a una docente
de segundo ciclo, Escuela del Asentamiento)

Para las docentes, el trabajo sobre grados o sidel@avance permite dar cuenta de una
serie de situaciones que las pruebas tradiciomaleontemplan al fijar en el lugar de
“no aprobado” al alumno que las realiza. Las maesio abandonan la tarea de evaluar,
sino que lo hacen permanentemente a partir dedjoatiario de los estudiantes para
considerar cuales fueron los aprendizajes de caol@e ellos. Los maestros denominan
a esta modalidad “promocion acompafada”, en tantprigner ciclo pasan de grado
junto con un docente que tiene “continuidad pedagdgon el grupo, y porque ademas
la promocion se define con el equipo directivo #elipo de Orientacion Escolar.

Los maestros de la Escuela del Asentamiento reeonde importancia que suele
atribuirse a las evaluaciones escritas y reconapen ellos, como padres, también
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suelen esperar los resultados de las pruebas deijess lo cual no habla de una
situacion de “incoherencia” en ellos, sino que denta de lo que acontece cuando los
sujetos ocupan diferentes posiciones —docentenaesscuela que atiende a sectores
empobrecidos, o padres y madres de nifios/as enesdathr. A partir del mencionado
reconocimiento, en contadas ocasiones toman algiicicdo con formato de prueba

escrita para satisfacer las expectativas de logpados alumnos.

Como ha podido verse, las revisiones de las matidsl de promocion de los alumnos
gue se encuentran frente a situaciones de “fraeasolar” abarcan una variedad de
iniciativas, que se extienden desde la anulaciolasi@ruebas escritas y su reemplazo
por los registros individualizados de cada alumncaayjo de los maestros hasta la
utilizacion de ejercicios a modo de evaluacion mkafnir la calificacion bimestral. Las

iniciativas despliegan una discusion respecto dekepde la escuela y los modos de
evaluacion en el contexto de las situaciones deyulsad educativa por las que

atraviesan los alumnos, plasmadas en situacionespitencia, sobreedad y expulsion
escolar. Las posiciones docentes construidas sopanién discusiones respecto del
modo en que sus propias practicas pueden reproldudiesigualdad o habilitar otros

horizontes posibles en sus estudiantes.

“Los pibes son de todas”. Sobre docentes que apuasty alumnos (y docentes) que

pueden
“...Y pensar que éstos eran los chicos que no podian...

(comentario de una docente en una muestra

escolar, Escuela del Proyecto)

Una inscripcién mas de la construccion de una modalo comun es la asuncion, por
parte de las docentes de las escuelas que intageatoabajo de campo, de que los
alumnos son de todas, y no de alguien en particlsta idea esta particularmente
presente en la Escuela del Proyecto, donde lalaniom de alumnos por aulas-taller y
el trabajo docente a lo largo de un ciclo favorecbecho de que varias maestras se

encuentren con mas de un grupo de alumnos. Sinrgmbtambién ha aparecido
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mencionada en las entrevistas realizadas en las dos escuelas y en las practicas

registradas a través de las observaciones y netaardpo.

La idea de que “los pibes son de todas” rompe ocande las consecuencias principales
de un rasgo central de la gramatica escolar, qetulpola existencia de grupos de
edades a cargo de un maestro, que por lo geneehllego en la escuela que conoce a
sus alumnos, ademas del director. En las escuaatpgraron el trabajo de campo,
sin plantear la existencia de otros modos de orgara escolarizacion distintos a la
enseflanza graduada, la idea de que los alumnodestmtlos los docentes instala una
nocion de lo comdn para la experiencia escolar sgianscribe en las posiciones

docentes frente a la desigualdad que aqui estajizando.

“Los pibes son de todas” tiene expresiones en sigeposiciones. En algunos casos,
supone que la ensefianza y el seguimiento de losndipajes constituyen una

responsabilidad colectiva a asumir por el conjut#dos docentes de la institucion. En
este marco, son habituales los intercambios respiecta progresion en los contenidos
de los estudiantes, las dificultades que surgemadaera de trabajar articuladamente y

las posibles resoluciones que estos problemasgrotmer:

“En el recreo de media mafiana, cinco docentes saamtran sentados en torno
de la mesa que hace las veces de kiosco escolar neaaudar fondos para
comprar un proyector. Una de ellas, de Matematiegpdmer ciclo, le comenta
a otra, de Practicas del Lenguaje acerca de lascdlifades de dos alumnas
para leer consignas, solicitando su asistencia.dacente de Matematica de
segundo ciclo interviene como si conociera a lasmalas de las que estan
hablando, dando una sugerencia referida al trabaj@l en los problemas
matematicos. La docente de Practicas del Lenguejpgme trabajar con las
consignas de esa materia en su clase. Otra docelgeCiencias, también
comenta acerca de algunas dificultades para laulecen su materia. En estos
intercambios es imposible decir de quién son losnalos, o de quién no lo son,
ya que pareciera ser que la escuela es un gran@dgalumnos a cargo de las

seis maestras de gradgihota de campo, Escuela del Proyecto)
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“Aca no hay alumnos tuyos y alumnos mios. Los atsnsion de todos nosotros.
Por lo general si hay algun problema tratamos dartdrlo y ver todos juntos

como lo resolvemos, no hay esa cosa individualugetg encerrds en el aula y
el grupo es tuyo... al contrario, ¢entendés?. Si bafa uno tiene su grupo, los
temas que surgen los vamos viendo entre todestrevista a una docente de

segundo ciclo, Escuela del Programa)

Esta responsabilidad compartida no sélo expresdogusumnos son de todos, sino que
los docentes también son de todos los estudiadtes.segunda posicion asocia este
compromiso al cuidado de los alumnos, el afecta gdcucha. En las tres escuelas ha
sido comun observar que los maestros conocen lotnes y las historias de los
alumnos de grados distintos a los suyos —y no ssitande aquellos estudiantes que
tienen o alguna vez tuvieron. Asimismo, los nif®siaculan con cada maestro como si

fuera “su” docente, aparentemente sin distincidgrddo:

“Nosotras conocemos las historias de todos; es igue vos tengas un alumno
que los demas maestros no sepan sobre su fanafiagdsas que le pasan, si
esta viniendo o no viniendo a la escuela, si sererd o si a los padres les pasé

algo” (entrevista a una docente de segundo ciclo, Esdetsentamiento)

“Durante el recreo, algunas alumnas que deben eqgdinto o sexto grado se
acercan a saludar y abrazar a las maestras allisprges, que son tanto de
primero como de segundo ciclo. Apenas se van, llagdirectora, quien les
hace un comentario respecto de la desaparicionrdehermana de un alumno
del hogar. Todas las maestras intercambian entreceino si conocieran la
historia de cerca. Una de ellas relata que, en ogasion anterior, la nifia no
habia desaparecido sino que un familiar suyo lalst“vendiendo” en un
asentamiento cercano. Otra asiente diciendo quabesal tanto, mientras que
una tercera se manifiesta horrorizada. Una cuartxehte comenta que habia
estado hablando con el alumno en cuestion diasgtaique lo habia notado
muy extrafio”(nota de campo, Escuela del Proyecto)
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Estas manifestaciones estan emparentadas con el enoglue los docentes conciben y
asumen la responsabilidad adulta frente a sus alsintfin algunos casos se realizan
consideraciones respecto de que tal es el tralb@a@ogmo docente debe realizarse, y el
que corresponde hacer. En otros, esa asuncionssentu en el planteo de que los
problemas, si existen, no son de los nifios sinogiadultos. Esta posicion se afirma en
la idea de que es responsabilidad de “los grandasfamilia, los docentes y directivos
de una escuela- lidiar con y tratar de resolverdifisultades que se presentan en la
cotidianeidad con los nifios, y que por ello calesg@rvarlos de que éstos tengan que
enfrentarse a esta tarea. Algunos docentes indfisnan que se trata de un derecho
gue los nifios y nifias tienen de no ser cargadosunanresponsabilidad que no les
corresponde. Otros, por su parte, revisan y rgirg&an lo que acontece cotidianamente
en las instituciones a la luz de estas premisases@ndo una posicion mas tradicional

respecto de cuales son los alumnos que un maetiectener a su cargo:

“Yo estoy convencida de que el problema es deltadab del pibe. Y muchos
chicos que con 17, 18, terminan la escuela de aduiiby por hoy, no es el
fracaso del alumno, es el fracaso del adulto. EBaslaso del adulto. Hay que
tomar la responsabilidad, yo digo “a ver, vos qetag en la escuela, estas a
cargo de un grado, tu responsabilidad ahora esrupg ¢ Por qué tiene que
tener dos, tres, cuatro pibes dando vueltas portladescuela, por todos los
grados? O sea, vos como responsable y adulto ¢Déstdes? Algunos profes
dicen "Lo que pasa es que los chicos cada vez nparsilsilidades tienen” y le
digo “pero si vos estds a cargo, ¢de qué manera lgogstas dando
posibilidades? y me dice ~ Yo no quiero trabagan estos chicos. Una
barbaridad, yo lo veo de una forma totalmente ommiegentrevista a una
docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

“Este afio se planted la necesidad de un apoyo gh@ea de lengua porque
los chicos no saben ni leer ni escribir. Inmedia¢gaibe se armo un proyecto con
el Equipo de Orientacion y vamos a hacer un talkr alfabetizacion a
contraturno, y los 8-9 chicos de segundo y tercoquedan hasta las dos y
media de la tarde. (...) Habia pibes en quinto quaileign con mayudscula
imprenta que no estaban alfabetizados, copiaban2@38 a 2009 repitieron 23

chicos en la escuela. De 2009 a 2010 solo una +debeser la Unica escuela
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del distrito que tiene una sola repitencia. Y noges los hayamos pasado asi
nomas. Es que se evaluo diferente. El fracaso miedss pibes, era nuestro”
(entrevista a una docente de segundo ciclo, Esdetksentamiento)

Las asunciones respecto de la diferencia que dediengrse con los alumnos no son
homogéneas. Mientras algunas docentes intentatrgionsia posicion de diferencia y
de autoridad cultural frente a los estudiantesvipen en condiciones de pobreza, otros
optan por aproximarse a ellos en calidad de igugles transitan por las mismas
problematicas. La siguiente docente plantea gue suelicitar su condicién de “igual”
a los alumnos en términos de pobreza, aun cuarslesdiciones de vida no sean

similares a los sus estudiantes:

“Somos todos pobres. Esa es una de las cosas quenyprimer momento
cuando hablo con ellos, les digo “"Miren chicos, aoénos todos iguales, porque
somos todos pobres, yo también soy pobre porstey gabajando, porque si
yo hubiese tenido mucho dinero, estaria en un shgpwiajando por todos
lados, estaria durmiendo hasta las 11 de la maf&@.yo necesito trabajar
para poder vivir. Entonces yo también soy tan patmeno ustedes'. Un dia me
decia un alumno “¢Qué comié sefio, que comié anostesl?” “un guiso de
arroz’; se dio vuelta y me dijo "¢ Como que un guiscarroz?” “Si, arroz con
pollo” le digo, “¢,Por qué?” "¢ Pero usted come duigo pensé que ustedes los
maestros no comian guiso “¢Y qué pensaste quem@Rinosotros?” "No,
todos los dias asado, todos los dias carne al hofo gordo, a mi me pasa lo
mismo que a vos que a veces el pan que quedoalahtrior, lo paso por la
tostadora o lo caliento con la plancha y lo comaaly estoy en tu misma
situacion” Y es como que ahi ellos un poco se tidimgn también. Es como que
no hay demasiada diferencialentrevista a una docente de segundo ciclo,
Escuela del Programa)

“Son pobres como yo”En estas construcciones la propia situacion d&ega o
préxima a la pobreza de la docente aparece honddogéda de los alumnos, definiendo

otras posiciones frente al trabajo con nifios ddéosex populares. Si bien ello no
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implica necesariamente la dilucion de un trabajeléctual y pedagodgico, si alteran el
modo en que se construye la autoridad adulta yifémedcia respecto de las nuevas
generaciones. La explicitacion de una equivaledeiasituaciones —aun cuando ésta
tenga lugar o no- entre docentes y alumnos operdaacio la distancia entre ellos y
homologandolos como si fueran lo mismo (“todos pehrpor lo tanto “todos iguales”,

y por lo tanto “todos lo mismo”).

Aun sosteniendo diversos modos de vincularse cerakimnos, los docentes afirman
gue hay un compromiso mayor por parte de sus alsmegpecto del trabajo escolar y
que ello tiene que ver con la apuesta que hanrddado y sostenido a que ellos
aprendan. Esta posicibn se expresa en la apertarauné serie de espacios
institucionales y la habilitacién de trayectoriaxz@ares especificas de acuerdo a las
necesidades de aprendizaje de sus estudiantesn&estros reconocen gue en estas
modificaciones han podido ver que sus alumnos, llagugque antes del proyecto “no
podian”, y con los que era “imposible trabajar’egen aprender y vislumbrar que otros

futuros estén habilitados para ellos.

Las docentes pasaron de considerar la imposibibdaet la posibilidad en sus alumnos.
Varias maestras reconocen que solian sostenercqneestos pibes no se puede, no son
capaces”. Hoy ellas mismas son las que sostienecajuellos si se puede, que revisan
ese prejuicio inicial y que afirman su sensacioregiar ensefiandoles. ¢Qué cambio
para que se produjera esta modificacion en la @osidocente construida por las
maestras? En algun punto, el desarrollo de im@atifrente a situaciones de
desigualdad social y educativa pareceria haberibaitto a habilitar la revision de ese
prejuicio y a reemplazarlo por una confianza eodpacidad y las posibilidades de los
alumnos. Esta confianza convive en las posicionesrites de forma contradictoria con
la mirada culpabilizadora y prejuiciosa del corvexaimiliar y cultural del que
provienen los alumnos. Asi, al tiempo que se dekanr perspectivas cuasi
deterministas sobre la influencia de las condigode pobreza en los aprendizajes,
también se ensayan modos de habilitar otros futarogontextos de desintegracion
social y respuestas a situaciones inéditas quemasstras nunca antes habian
imaginado. En tiempos de ausencias de certezasog guie la autoridad pedagdgica, se
encuentra fuertemente cuestionada, las maestrayamslternativas desde las que
sostienen posiciones de autoridad y de apuestdefrensus alumnos, que ahora

“pueden”.
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Las docentes también pueden. En las situacionadade registradas, y aunque con
matices, fue posible observar que la situacién @eguiedad laboral y material no
constituyen un obstaculo insalvable para la enssfiaomo via de ofrecer lo que las
maestras consideran lo mas importante que tierzedaairla escuela a sus alumnos. Las
pésimas condiciones edilicias, los magros salalofalta de recursos —muchas veces
suplidos por los propios docentes- no se tornarolinite imposible de franquear para
desarrollar la tarea de ensefar. Las docentesrprepas clases y asumen la tarea de
desarrollarlas, sin transferir este trabajo a sus@os y limitarse a la “facilitacion” y
mera “coordinacion” de puestas en comun. El esfugrar poner publicamente
disponibles una serie de conocimientos escolangsr Ydemocratizar el acceso a ellos
constituye una de las iniciativas mas importanespecto de lo que las maestras
consideran que cabe hacer frente a situacionesaqoben como de desigualdad. Estas
iniciativas se basan en dos premisas. La primerallds es que dicho acceso tiene
caracter emancipatorio. La segunda, que tododuosn@s pueden ser educados. Sobre
esta Ultima se asienta la apuesta, que el tralmjoachpo ha podido registrar en una
amplia variedad de situaciones, de que los alunaposndan y la afirmacion de que

pueden hacerlo.

Educar es dejar una marca en el Otro, aunque elkxde suceder anulando o
considerando su diferencia y lo que tiene paratapoEn el caso de varias de las
iniciativas que fueron registradas en el trabajeal@po en torno de la construccion de
lo comun, esta consideracion aparece en ciertosemim® a la hora de plantear los
procesos de escolarizacion, y esta ausente en @&moparticular, permanece ausente
una discusion respecto de qué ensefian los sabmmealidados y si es valida otra
forma de entender el mundo mas alla del “Dragé€sal.as presencias o expresiones
de la inclusion de los aportes del otro ingresdansente en el marco de una propuesta
metodoldgica especifica —los proyectos, las forde®valuacion, los talleres-, donde
algunas diferencias relativas a las trayectoriaplasesaparecen contempladas. Sin
embargo, y como veremos a continuacién, ellas sodupidas como ausentes al
construirse ponderaciones negativas de las mauttagsates que los alumnos portan y
los medios sociales de los que provienen, situasi@nser “corregidas” a través de la

ensefianza del conocimiento escolar.
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DE ALUMNOS “CARENTES” Y DOCENTES INVOLUCRADOS: SOBRE LA CONSTRUCCION

DE VINCULOS PEDAGOGICOS DESIGUALES

Escuela y afuera: de sospechas y vinculos por resbituir

“Desde afuera, la escuela parece un penal. Las g@sealtas, de cemento, se
ven interrumpidas Unicamente por ventanas minuscutee unos 20 o 30
centimetros cuadrados, cubiertas en su totalidad o enrejado que deja
espacios tan pequefios que no cabria un dedo denana. Son ventanas que no
se abren, sino que simplemente se componen d@ yidl reja. La puerta esta
casi de costado, escondida y posee el mismo emefatentro de la institucion,
algunos sectores estan divididos por algunas psedtareja, como si se tratara
de una carcel, aunque las autoridades de la eschataeliminado algunas de
ellas para tratar de cambiar esta apariencia, queae mantiene’(Nota de

campo, Escuela del Asentamiento)

La trama de sentidos que se construye entre lakesgel afuera escolar ha constituido
uno de los elementos que estructuraron los modagierse planted la relacion entre
escolarizacion y desigualdad. Como hemos analieadel capitulo 3, en los origenes
del sistema educativo y del trabajo docente entrugmis, la constitucion de una
mirada sobre el exterior —las familias, el contestaial y cultural del que provenian
aquellos a los que estaba dirigida la escuela-l&ve ade peligrosidad, amenaza e
inferioridad resultdé en la configuracion de unaesele practicas homogeneizantes —y
nucleadas en torno de parametros del orden denarcaefinidos por la moral, el gusto
y la estética burguesa dominante- que procurarailaac borrar y eliminar las
diferencias. Asi, la institucion de un valor de igualdad equivalente a la
homogeneizacion estuvo estrechamente asociadodd B que, desde la escuela, se
pens6 el afuera escolar y, con él, qué hacer carllagconsiderado desigual y
necesario de ser modificado (Dussel, 2004; South2@06). Las claves en las que se
leyé el contexto social y cultural mas amplio engeke estaba inserta la escuela

configuraron una exterioridad —en la que los eldowantes mencionados se volvian
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equivalentes- que a su vez constituia la identielszblar y los significados que se
articulaban en torno de ella. La propia nociénadedcuela como “santuario”, impulsora
de valores “fuera del mundo” (Dubet y Martucel®0BD; Dubet, 2004), cerrada respecto
de un exterior amenazante (Pineau, 2001; Trill851%arela y Alvarez Uria, 1991) es
heredera de estas concepciones. En este maramflguracion de una alianza con la
familia (Narodowski, 1994) para garantizar el cumpnto de la obligatoriedad escolar
fue uno de los pocos puentes que la escuela teadié el afuera, aunque sobre la base
de la operacion civilizatoria y normalizadora qeesstio llamada a cumplir (Alliaud,
1993; Birgin, 1999; Pineau, 1997). Dicha alianzafme estable ni estuvo exenta de
multiples complejidades (Cerletti, 2005, 2010).

La mirada de las docentes sobre el contexto fandikalos alumnos organiza diversos
modos de construccion de las relaciones entreclaetsy el afuera. En algunos casos,
prima una situacion de apertura por parte de latuo®n escolar, que abarca a la
inclusién de padres y madres en diversas activeladeno las muestras escolares y
otras que se dan en el espacio escolar, y la dispogie puertas y ventanas abiertas.
En otros casos, las escuelas parecen pequefateZastao carceles destinadas a
contener la supuesta “peligrosidad” que provieneedterior, y ello se traduce en el

modo en que se dispone la arquitectura escolarp garade observarse en la cita del

inicio.

En ocasiones, las docentes atribuyen a las famiéss de modo determinante, el hecho
de que algunos de sus alumnos tengan habitoslmgarascolares” o aspiraciones de

continuar estudios universitarios:

“Tenemos el caso de una nena que los padres sondealistas, que también

podrian llevarla a otro tipo de escuela, pero simbargo vienen a ésta y

apuestan a ésta y bueno, ella te dice "yo voy gakiontdloga’ y le interesa

mucho, y le gusta y profundiza en los temas quitéeesan. Y eso esta bueno
también que los chicos puedan ver que sirve paga.dlos ideales que tienen
en la casa influyen”(entrevista a una docente de segundo ciclo, Esalel

Programa)

“Yo creo que Natacha tiene un contexto familiar teovedor, en donde le dan
bola a la cuestion educativa. Por algo va a lassels al comedor y lleva las

304



tareas y practicos. Porgque viene de familia. A éarhana también, no le daba,
pero vos veias que de la familia... Claro, es la lm#rande Natacha. Pero vos
ves que de la familia hay una cierta cosa, de quedue estudiar, hay que ir a
la escuela, hacer la tarequna docente de primer ciclo en una jornada

institucional, Escuela del Proyecto)

Para algunas docentes, el “contexto familiar” puseterminar lo que los chicos pueden
hacer, pero también ampliar y potenciar lo queseuela puede ser. Vinculan esta
potencia a las producciones que suelen tener jpgar las muestras y cierres de los
proyectos de las areas, y el modo en que éstoocama las familias a estimular a los
alumnos a desarrollar las tareas que deben reglaasistir el “dia de la muestra”. Esta
asistencia, por lo general, superaba el centenped®nas en las tres escuelas en cada
una de estas ocasiones, lo cual era definido conawdvilloso” e “inesperado” por las

docentes.

Pese a estas posturas, la mayoria de las maesttas ties escuelas que integraron el
trabajo de campo construyen una relacion con ladiées caracterizada por la distancia
y el reclamo de mayor involucramiento, dos elemefee conviven paradojicamente
en las posiciones docentes construidas frentelesigualdad. Enfatizan que les molesta
y enoja que se acerquen a la escuela estandodefdasiva” o “reclamando todo el
tiempo”, argumentando respecto de la “mala infliEBnque varias de las familias
supuestamente ejercerian sobre sus hijos. El piejsbbre el supuesto “perjuicio” del
contexto cultural y familiar se extiende aqui a nnaién segun la cual pareciera que las
familias no tuvieran derecho a acercarse a la &squéblica con sus inquietudes,
opiniones o expectativas relativas a la escoladnade sus hijos. Asi, expresiones que
dan cuenta de que los padres y madres se intguesda educacion de sus hijos, y que
contrarian las concepciones que las docentes twulae la cuestion, terminan siendo
recibidas con molestia e irritacion, y en algunasos como una “invasion” de un
territorio propio. Estos acercamientos a la escsela también respondidos “a la
defensiva” por parte de las docentes, en lugardedntar la nocién de que los padres
y madres no se ocupan adecuadamente de la esaold@nizde los nifios,. Estas
tensiones también dan cuenta de la necesidad,api@ ¢gee los docentes, de construir y

reafirmar su autoridad diariamente a través dex[diacion y justificacion de las
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decisiones que se toman respecto del trabajo coresudiantes, en tanto no hay una

legitimidad garantizada de antemano y de caraesceéndente.

Estas situaciones asociadas a los reclamos pa®mta@n mayores, en las tres escuelas,
antes de la implementacion de las innovacionegiuinginales. Las quejas parentales
tenian una carga de enojo y se dirigian al modquenlas docentes trabajaban, a los
Gtiles que se perdian o a la manera en que lagnases ocupaban de o cuidaban de los
alumnos. Sumado a ello, paradgjicamente algunosntiee evaluaban criticamente la
falta de participacion de los padres en términosumienayor involucramiento, y en
ciertos casos ligaban esta situacion a la recep@duianes por parte del Estado, desde

una mirada que tendia a fortalecer los prejuiceggtivos sobre las familias:

“Seria ideal que vengan todos y participen en lanién de padres. COmo les
informas a todos, si no vienen todos, de lo quehaees, de lo que su hijo esta
logrando. Como cambias esta cabeza, que recibe asdalel estado, a que se
tiene que preocupar por su hijo, que tiene que hzavse, viene con un mapay
gue se hagan fotocopias, que no recaiga todo sobsetras. Un compromiso
con la escuela. ¢Como le cambias la cabeza a gs&?pQue tiene 500 planes
dado por el gobierno”(una docente en una jornada institucional, Escdela

Programa)

Las docentes comparten la idea de que la relacidine elos padres mejoro
sustantivamente luego de implementadas las innmvesi institucionales. Esta
sensacion convive con las expresiones de mole&i@y antes resefiada y configuran
los modos complejos en que las maestras se vincalaras familias. Los padres y
madres de los alumnos se acercan a la escuelangrediemente para hablar con los
docentes e interiorizarse respecto los aprendizigess hijos. Esto es vivido por parte
de las docentes como un cambio importante valosengositivamente que los padres
conozcan mejor las caracteristicas del proyectdun®onal. La relacién de distancia se
torna un tanto mas flexible cuando se trata delgsdamilias brinden su apoyo a las
actividades e iniciativas que desarrollan las dasueque tenderian a fortalecer el
vinculo entre ambas instituciones. En este sentidomuestras (Escuela del Proyecto),
ferias (Escuela del Programa y Escuela del Aseetao) suelen ser ocasiones en que
los padres se interiorizan mas acerca de ellaser8bargo, dichas ocasiones suelen ser
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las Unicas que los maestros habilitan para quiaihagias de los alumnos se acerquen a
la escuela. Pese a que las docentes manifiestamaetemente que esperan un “mayor
compromiso” por parte de los padres y madres dalsasnos, no organizan reuniones,
salvo excepciones y pese a que algunos maestraiasiam que les parece importante
hacerlas. Aun asi, esperan un mayor involucramigntonfianza por parte de ellos

respecto del trabajo que los docentes realizanqu® las docentes esperan de las
familias pareciera dar cuenta de una concepcidffadglia escolarizada”, que conoce

los cbdigos (escolares) en que tiene que moverseales son las coordenadas de

funcionamiento de las instituciones educativas.

Estas sensaciones de satisfaccion por la partidipae algunos padres y el reclamo de
mayor involucramiento pueden ser leidos en térmubesintento, por parte de los
docentes, de restituir algo de la legitimidad dérabajo en relacion a las posiciones de
las familias. ElI hecho de que, previo a la impletaeidn de las iniciativas, percibieran
gue en las escuelas “no se ensefiaba” sino quessdontenia” iba de la mano con una
asuncion de que el lugar que tenian como docestencontraba desautorizado. Esta
pérdida de legitimidad iba asociada a que, paraldoentes, no era posible reconocer
un trabajo especificamente pedagdgico en la tarealgsarrollaban y en los resultados
gue era posible mostrar a los padres.

Con la implementacion de las iniciativas, las déegperciben otra actitud por parte de
los padres, un mayor acercamiento de algunos acidalal desempefio de sus hijos en
la escuela o bien para conocer las produccionebidab en las muestras y ferias que
organizan las instituciones. Segun las maestrasl, gresente los padres conocen mejor
las iniciativas institucionales, y hasta han pgéido activamente de actos escolares
organizados por ellas. Estos hechos acompafams$acén de una recuperacion de la
legimitidad del trabajo docente por parte de lasstras, que ellas expresan en términos

de “acompafiamiento” y “reconocimiento” por partdaepadres.

Los padres también comenzaron a enviar materiaes ¢ trabajo cotidiano de sus
hijos, cuestién que antes no sucedia, y que se adomesfuerzos de los docentes por
procurarse herramientas didacticas de trabajo eswlel Hojas de resma de papel,
reglas, compases, transportadores, cuadernos gtikeantes la escuela distribuia entre

sus alumnos porque no llegaban desde sus casasnzaron a ser parte de lo que ellos
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empezaron a llevar a la escuela, a medida quedosentes se los pedian. Para las
maestras este cambio es atribuible a una mejork eituacion socioeconémica y
laboral de las familias de los alumnos, y en paldica la existencia de la Asignacion
Universal por Hijo. También a la modificacién enrkdacién entre los padres y la
escuela y, en particular, a los cambios en el @dariento al trabajo de los docentes.
No me propongo aqui juzgar los resultados de ldementacion de las iniciativas
desarrolladas, pero si cdmo las posiciones docgu$as organizan tienen un pilar en
el mejoramiento de los vinculos entre familia yueta y en la recuperacion de la
legitimidad del trabajo docente, elementos quesseian estrechamente a la reposicion

de lo escolar que he analizado en el capituloianter

Como he adelantado, las posiciones respecto deeldusa de la escuela a las familias
no son homogéneas: algunos docentes sosteniammezd que no habia que realizar
reuniones de padres y que habia que intentar gdis¢ancia” debido a que se sentian
hostigados por los reclamos parentales. Otros nogeste la misma escuela, abogaban
por convocatorias de los padres a los actos y antaiegas de los boletines, junto con
alguna reunion durante el afo, para informarlope@® de la marcha del proyecto y
qgue, conociéndolo, reduzcan su nivel de reclamoodasiones, los mismos docentes
gue, en el devenir cotidiano, negaban la posildlida convocar a los padres a la
escuela, eran los que en las jornadas instituigisrse quejaban por el “poco interés”

parental y promovian que se los convocara en asgocesiones:

“Era la primer semana de clases cuando yo hicedanion, ni bien empezaron
las clases. Los hice cargo a muchos de ellos gbéhasido ex alumnos de esta
escuela cuando la escuela tenia 35 alumnos en aalda que son padres de los
chicos. De que recordaran esta escuela, comproseteon la escuela, de
acercarse. Le damos una pizquita de confianza d& deeno, a ver, que nos
permitan demostrarles que con este proyecto ibalsehun cambio y los padres
lo que hicieron fue mirarme asi y saltaron “'mi rdaripuede venir a pintar’,
después en el afio no vino nadie ¢no? Pero buenolopmenos estuvo el
ofrecimiento” (entrevista a una docente de segundo ciclo, Esculel

Asentamiento)
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“Yo les pedi confianza y les conté como era el @cty, que no se los habiamos
explicado bien el afio pasado porque no habia habidmuchas reuniones ni
por ahi nosotros tampoco lo teniamos bien claroh@nesta con ellos. Y sobre
todo les pedi la colaboracion de que era muy fe® spiqueden chusmeando en
la puerta, tirando tierra para adentro de la esauete los dije asi. Porque nos
desacreditaban y porque no nos daban una cuota aldianza y si ellas
mandaban a sus hijos a esta escuela porque confiahal personal que habia

aca adentro”(entrevista a una docente de primer ciclo, Esalell@rograma)

Confianza e involucramiento, tales las demanddasidocentes a los padres que, en el
sentido en que son planteadas, parecen dirigireecemponer algo del vinculo con las
familias. Las maestras consideran que es momemntogeanzar en ese sentido porque
“algo ha cambiado” en la escuela desde la implemc@&nt de las iniciativas
institucionales. El brusco descenso en los niveéesepitencia, los mejores logros en
los aprendizajes y las muestras como exhibicionmdpbrtante caudal de produccion
que implican los proyectos son los exponentes pae, las docentes, justifican hablar
de que se ha producido una modificacién importantel cotidiano escolar, y en ese
marco es que se vuelve posible situar dicha alianzd horizonte de expectativas

En el contexto de intentar restituir estos vinculées docentes reclaman el
acompafiamiento, compromiso y apuesta de los paafiseando que sin ello resulta
dificil producir algunos cambios esperados en lastituciones y lograr cierta
estabilidad en los proyectos en curso. Algunoslaeigue sienten “un vacio” respecto
de la colaboracion de los padres mientras que @iosienten apoyados por ellos a
través de la cooperadora o en las muestras (EsdetlBroyecto) o ferias escolares
(Escuela del Programa y Escuela del Asentamienkr). algunos casos, Yy
diferenciandose de la posicidn que sostenia noowamlos, ciertos docentes imaginan
estrategias para hacerlo y afirman la importanaga conversar con los padres
argumentando que, si se los convoca y se les axpiia situacion problematica, ellos
colaboran haciéndose cargo de la parte que lesspamde. Incluso, algunos maestros y
maestras se han encontrado con padres y madresfgacambiar con ellos respecto de
cuestiones especificamente pedagogicas, como porpkj como elegir libros para

comprarles a sus hijos e hijas cuando las ediewizhn a las escuelas.
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“Carentes”. acerca de los modos de nominar a los tesliantes que viven en

condiciones de pobreza

El disefio e implementacion de las propuestas gagovanalizando se fund6 sobre una
mirada estereoetipada y negativa sobre el confexidiar y cultural de los alumnos
que viven en condiciones de pobreza. Esta perspebabilita diversas posiciones
docentes frente a la desigualdad social y educé®eaun lado, algunas que enfatizan
una distancia en la construccion de la autoridadagégica y que promueven la
apertura de otros futuros para los nifios y nifastnsitan las escuelas. Por otro, y sin
que excluya elementos de la anterior, una posicMhzatoria, que construye el lugar
de la escolarizacion en oposicion al contexto estalar de socializacion de alumnos y
sus familias, por ser considerado culturalmenteriof y/o supuestamente peligroso o

amenazante.

La mirada que las docentes desarrollan sobre dkxtonfamiliar y cultural de los
estudiantes se expresé fundamentalmente en dos, ideatorno de las cuales se
aglutinan una diversidad de posiciones. La printgreellas es la asuncion de que la
composicion de las familias de los alumnos reauitaobstaculo para los aprendizajes,
frente al cual la escuela debe operar para podadiearlo. Por ejemplo, en la Escuela
del Proyecto y en la Escuela del Asentamientodasentes hicieron referencia a lo
inconveniente de la composicién familiar de losmalos y al hecho de que ellas
influyen negativamente en las posibilidades deraf@ede los alumnos. En la primera
de ellas, cuando en 2008 se elaboré el diagnéststitucional que luego dio lugar al
proyecto elaborado por las docentes, se definieobnmnas de fortalezas y debilidades
gue incluian, en este ultimo caso, a la “familiaigeada y disfuncional”. El hecho de
que existieran familias ensambladas o con algurlasdfguras parentales en situacion
de encierro suponia un obstaculo para el desardalléa tarea de ensefianza. Estos
supuestos circularon también en una serie de neesimstitucionales realizadas en
2010 y 2011. Diversidad en la composicién familiardesigualdad quedan, asi,

emparentadas en estas Concepciones.
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Estas posiciones no son homogéneas y presentamalguatices. Algunos docentes de
las mismas instituciones se empefian en aclararehfiguro de sus pibes “no esta
jugado” por las situaciones familiares complejag @raviesan. En la Escuela del
Programa, en una muestra de Escuelas PIIE quedreanvarias instituciones de la
region, un rincon referido al dia de la familia tmnalsa diferentes tipos de familia y
estaba encabezado por un cartel que decia “cadafasidistinta y a todas las une el
amor”, acompafnado por dibujos que mostraba difesectmposiciones familiares. Pese
a ello, los docentes de la institucion definen a alumnos como una poblacion
“complicada”, argumentando que ello se debe a ggepapas realizan trabajos en la
construccion, son changarines, cartonean o cirupanhos viven de planes sociales vy,
quienes pertenecen a la comunidad boliviana, pgeteral trabajan en algun taller de
costura o en alguna verduleria, situaciones qua o docentes implican algunos
obstaculos para los aprendizajes. El tipo de toafag realizan los padres y, de modo
mas general, la procedencia de los alumnos, coystiin factor para definirlos como
“complicados” y suponer que el hecho de que apresdaornara mas dificil 0 menos

probable.

La segunda expresion de la mirada de las doceolbes ks familias tienen que ver con
la consideracion de que ellas “no atienden sufiermente” a sus hijos en tanto alumnos
y que no los “estimulan” adecuadamente, fundammetae debido a las condiciones
de pobreza en las que viven. Las maestras asunemayuuna “desatencion” o un
“desinterés”, construyendo una mirada estigmatiado culpabilizadora sobre los

grupos familiares que se afladen a los prejuiciabzaalos:

“Hay muchos casos en que para mi, para la tareakescsigue habiendo falta
de atencion familiar. Eso yo todavia lo veo coma debilidad. No veo que
haya un logro y una modificacién grosa. Hay un cenrde mas respeto si se
quiere. De que no me meto en la escuela, que mpé@stan haciendo. Estan
mas tranqui, no vienen a direccion, pero esta eaceso puede ser. No veo que
en todos los casos estén atentos familiarmentegadcaprenden los chicos. Veo
gue el cambio ha sido de los chicagntrevista a una docente de primer ciclo,

Escuela del Asentamiento)
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“Los grupos son muy de barrio, muy de barrio. 8bitos que tal vez no tienen
ningun tipo de estimulacion de la casa. Por ah&eshucho tiempo en la calle y
bueno, vienen aca y es como se encuentran corieq@ntque hacer cosas que
no estan para nada familiarizados. No tiene el t@bie que en la casa lean el
diario, que se yo, el tema de la lectura, no e® algtidiano” (entrevista a un

docente de segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

“Esta es una comunidad bastante dificil. No somén ese tipo de carencias,
mas que por ahi tenemos chicos que los papas es&s0s, que hay muchos
padres separados y no se hacen cargo de sus Egsina comunidad media
problematica (...) Entonces los chicos se dedicaraamaucho en la calle y
bueno, con la consecuencia que trae todo estedi#poosas”(entrevista a una

docente de primer ciclo, Escuela del Programa)

Estimulacion, y limites, tales las “faltantes” drhegar que la escuela deberia reponer,
de acuerdo a la mayoria de las docentes entreasstddl como también han mostrado
otras investigaciones referidas al trabajo docemtecontextos de pobreza (Achilli,
2010), las diversas composiciones familiares qeapss al modelo “tradicional” son
asociadas a la ruptura de los lazos parentalegselido y la desatencion de los nifios.
En el caso de nuestro trabajo de campo, las pasgioscilan entre la resignacion —
“con el entorno que tienen no se puede hacer ngda’restitucion de aquello que falta,
a través de alguna iniciativa en el ambito escdlachas posturas no son fijas ni
monoliticas. Escapan a este arco unas pocas deagumeedesarrollan una mirada que
procura comprender el significado de las vidasodeektudiantes y centrarse en lo que
la escuela tiene que ofrecer, sin responsabilizas éamilias del fracaso escolar de sus
hijos e hijas. En el caso de la primera de lascpmss mencionadas, la sensacion es
gue no es posible hacer nada para influir en la fadiliar de los alumnos —asumiendo
gue debe actuarse sobre ella. Abundan, en lasvestai® relatos de docentes que dicen
estar abrumados con situaciones muy duras de dkwoiog violencia familiar y
adicciones en los hogares, frente a las cualetesigue se torna imposible “contener”

a los pibes y las pibas que asisten a la escuela:
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“Hay situaciones de alcoholismo en la cual el marite pega a la mujer,

entonces el pibe esta en el medio, se mete y tantidgpde una de las partes y
resulta que esa de las partes después empiezanarlfiela cabeza al pibe en

contra del padre. Entonces el pibe no quiere vahoolegio porque tiene miedo
de dejarlo con la madre. Nos ha pasado la semarsagem Ese pibe esta hace
dos semanas sin venir al colegio. O viene los diasel padre especificamente
no esta porque se fue a hacer una changa. Entasslia viene. Como que él
sabe que se va y no vuelve hasta que él vuelveotkjio. Esas situaciones
hacen de que la influencia del colegio sea en partese pueden solucionar

todas acd”’(docente de primer ciclo, Escuela del Asentamjento

En el caso de la segunda posicion, el planteo esageiscuela debe ser un lugar abierto
a las probleméticas sociales que atraviesan a akimralumnas. Ello se expresa en
diversos cursos de accion por parte de los doceltesun lado, se suele conceder un
momento durante la jornada escolar —preferentenstpiencipio- a que los alumnos se
expresen respecto de lo que les sucede y cuengendal lo que les ha venido
aconteciendo. Las estrategias aqui son variablésntids que en la Escuela del
Proyecto esto sucedia en el grupo amplio, torngmdidicas las situaciones contadas
por los alumnos, en la Escuela del Programa y eastaiela del Asentamiento los
docentes solian tener conversaciones aparte, @agrivado”, aunque dentro del aula,
con algunos alumnos respecto de algo que les laabigecido: un tio que habia sido
llevado preso, un padre que se habia quedadaabiajdr una madre que se habia ido de
casa, una hermana menor que habia desaparecitiogiel alguna actividad realizada

el durante el fin de semana:

“Siempre tienen que tener un espacio, porque aiespre te cuentan tal cosa.
Algo que hayan hecho el fin de semana, o el sabddmoche o algo que haya
pasado en el trascurso antes de que llegaran acdlgo bueno o malo, o un
cumpleafios, o alguien que fue a visitar a su papa gsta privado de la
libertad, y esta feliz. O alguien que te cuentacién fui a pescar con mi tio”.
Tenés que darle ese espacio donde ellos te puentaarc Vos te acercas un
poquito a ellos y ellos saben que pueden confiatoices cuando yo digo que
se terming, listo, hablamos de todo, ahora nos pmw®ea trabajar con lo que

313



necesitamos y termind. No hay cuestionamiento de pke ellos, no. Listo y
seguimos con lo que tenemos que hagentrevista a docente de segundo ciclo,

Escuela del Asentamiento)

“Hay pibes que han sido expulsados, te digo exmldsade distintas escuelas.
Hace poco nos trajeron un pibe que lo sacaron niéado, que lo sacaron del
otro, de cuatro escuelas minimas lo sacaron. Et@hiino aca, los primeros
dias si, queria hacer de todo. Y hoy por hoy eé pbta sentado y trabaja y
labura un montén y esta tranquilo. Bueno, no sé,vgyg y lo abrazo y le
pregunto, hablo y le pregunto por Pocho. Porqué@ @stiendo con un sefior que
No es su papa y va a visitar a una sefiora quequiisia es su mama y no sabe
nada de sus padres. Todo lo he conseguido a trdeda charla, de sentarme
con él en el recreo, “veni, sentate aca al lado,samtame ¢ Qué hiciste? ¢ Qué

pas6?” (entrevista a docente de primer ciclo, Escueld@degrama)

En el intento por cubrir una “carencia” (de afeatie, cuidado) se juegan también
inscripciones pastorales, redentoras y relativdasafiguras de docente asociadas al
sacerdocio (Alliaud, 1993; Birgin, 1999; Hunter 989 Popkewitz, 1998; Tenti Fanfani,
1988). Se trata de “salvar a las almas débilesdbsl@lumnos, inscribiendo su debilidad
en términos de la supuesta falta de carifio y dmekt en los hogares. En este sentido,
el involucramiento docente también se expresa epaldicipacion, a través de la
preocupacion, el interés, la escucha y —a vecessrelejo, de situaciones que hacen a

las vivencias extra-escolares de sus estudiantes.

Estas instancias configuran situaciones que he ndi@ado como de€‘afectividad
habilitante”. Con esta categoria me refiero a la posibilidagatenitir a los alumnos un
espacio de toma de la palabra y de relato de lolepigpasa cotidianamente que, al
mismo tiempo, se torna una estrategia de trabajdiaoa. Este espacio habilita que
otras cosas acontezcan, distintas a las que pardefanidas de antemano para los
alumnos que viven en condiciones de pobreza, ybpitsique se incluyan en las
actividades escolares de otro modo. Afecto y plidénl quedan, de algun modo,
enlazados en torno de la inclusion dentro de a&jamten de lo comun en el ambito

escolar. En los intercambios informales mantenidosa las docentes habia una

314



coincidencia unanime en cuanto a la presenciaamaponente de la cotidianeidad de

los estudiantes en las clases:

Salimos del aula con la docente, detrds de los absnEllos van corriendo
hacia el patio para tener el recreo. La maestralmee un comentario respecto
de la baja temperatura, al que asiento -efectivamegra una mafiana muy fria.
Le pregunto cémo vio la clase, y si resultd combdhia preparado. Me dice
que si y aflade que, igualmente, siempre hay momeletda jornada que no
forman parte de la planificacion pero que ella mesepara acercarse a los
alumnos, saber como estan, conocer si tuvieron ralgtoblema, etcétera.
Sefiala que ella se siente involucrada con “la réadl” de sus alumnos, y que
hacerlo de esa manera, ademas, es fundamentalgustaner un buen vinculo y
luego poder trabajar bien en la clasée las notas de campo, Escuela del

Asentamiento)

En las tres escuelas, las salas de direccién yagstnos de las escuelas se constituyeron
en espacios donde estas cuestiones transitabamamayor grado de confidencialidad
entre alumnos y docentes, y en algunos casos idosctEl acercamiento de los
estudiantes a estos lugares iba in crescendo, @langde iban notando que alli podian
expresar aquello que les ocurria, desde golpesapian recibido en la casa hasta una
bolsa conteniendo cocaina que supuestamente urre hnatnia dejado, accidentalmente
0 no, en la mochila de una alumna. Las docenteme&swcomo un logro y una
consecuencia de las iniciativas institucionales igyg@ementaron que los alumnos se

acerquen y depositen su confianza en ellas patarteslo que les acontece.

En el marco de la preocupacion orientada a repaugrello que el contexto
sociocultural de los estudiantes supuestamenteowe®, algunas docentes resaltan el
modo en que la escuela produjo transformacioneslasnfamilias. En las tres
instituciones, y en particular en la Escuela detrdamiento, sucede que los padres y las
madres de los/actuales alumnos/as fueron asisttarohién a ellas como estudiantes.
Las docentes sefialan que la accion escolar fueaedaca la familia desde que ella
ingreso en la escuela, varios afos atras, y eflercatio en que hoy los padres y las
madres cuiden mejor a sus hijos/as, los/as acompaiiéo que les sucede, consideren

la cuestion de la higiene y estén presentes paradoda escuela los convoca:
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“Desde la parte de la higiene, desde la parte déalailia, recién ahora estan
como mejorando la situacién. Cuando yo vine re@éesta escuela, nosotros
teniamos desde que era la... de la escuela, era temeidn mas del barrio, de
la villa, o0 sea, era la atencion de la escuela. Enay desde el momento que
entraba hasta el fondo, hasta el comedor, todoisnm, las puertas todas rotas,
el techo, era un caos. Y de a poco, es como ¢gsydi, fuimos educandonos y
educando a la familia. Nosotros fuimos logrando g@se por hoy vienen muchas
familias con los chicos, hay muchas familias quéredetras de los chicos, que
los estan acompafiando y es lo que queremos, gas tad familias estén. Yo
estoy completamente segura que tuvo un papel nportamte, porque hoy por
hoy alumnos que yo tengo son hijos de ex alum(egtevista a una docente de

segundo ciclo, Escuela del Asentamiento)

En estas posiciones la familia ocupa el lugar da taltante —de atencion, de
estimulacion, de espacios para la consolidaciomatetos de lectura y escritura, de
rutinas y practicas orientadas al aprendizaje-l@escuela viene a cubrir. La “carencia”
gueda asociada a aquello del orden de la desighaldas expresion de como las
docentes entienden a esta Ultima. Para las maestresntexto familiar y cultural del
que vienen los nifios afecta decididamente sus ipdaies de aprendizaje, aunque no
de modo determinante. En ello reside la posibilidadlas iniciativas institucionales
registradas durante el trabajo de campo, querapteque intentan habilitar horizontes
mas igualitarios para los alumnos de la escueléusdan en prejuicios y miradas
negativas sobre sus familias y el contexto cultdedlque provienen. Esta conjuncion
contradictoria de concepciones democratizadorasitgritarias de algun modo han
estructurado la historia del trabajo docente erstnograis. Como he analizado en el
capitulo 3, el discurso del normalismo estuvo estrado en torno de una mirada
respecto del derecho que los nifios y nifias tenfanilir la educacion escolar a la vez
que también de una mirada negativa respecto dééxtondel que provenia el alumno,
considerado peligroso, amenazante, inferior y, agod los casos, necesario de ser
eliminado en tanto elemento integrante de la “baha

Los alumnos también son interpelados desde el llgéa carencia. Las docentes de las
tres escuelas no los consideran parte comun deobtagidon de estudiantes de la
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provincia sino que los conciben como estudiantespéeiales”, que requieren una
atencion “muy individualizada” debido a las circtamias en las que viven y “todas las
cosas que les faltan”. Afirman que la escuela émiglo espacio que puede albergarlos
y proporcionarles aquellos estimulos que sefalamausentes en el entorno familiar,
y que por ello lo que suceda en la institucion kesdiene un papel determinante. En
definitiva, el planteo consiste en sefalar quealssa de los problemas educativos de los

nifios en condiciones de pobreza esta en el nicedesmondmico de sus familias.

La interpelacion a los alumnos en términos de c@eha sido una caracteristica
importante del discurso reformista de los "90 eréAca Latina, que en funcidon de esa
situacion planteaban la necesidad de un nuevo model atencion escolar para
“atender” a estos nifios y concebian a los maestro® técnicos a los que habia que
capacitar para trabajar con ellos (Martinis, 200@¥ sustituye, asi, al sujeto de la
educacion por el nifio “carente”, alumnos a los {es falta” un entorno mas
estimulante, mas educativo, mas culto, mas indliradnculcarles aquellos valores y
disposiciones que pondera la escuela. Los hogaresem, asi, lugares “sin cultura”, en
donde no se desarrollan practicas de lectura yt@sgrentre otras necesarias para los
aprendizajes. En este caso que estoy analizandmrésmciano siempre construye un
mero lugar de “contencion” y “asistencia” por padie los docentes, que asumen en
algunos casos una posicidon de ensefanza, perstitguel modo en que esta ultima es

entendida y las iniciativas que modifican alguresyos del formato escolar.

En este caso, la “carencia cultural” no supone umposibilidad irreversible de
aprender, pero si una serie de obstaculos quelglasdebe sortear y contribuir a que
el alumno deje atras, tornandose un individuo ncasnpleto”, menos “carente”. Este
discurso sobre la carencia construye una asociagéndeterminista entre pobreza y
bajo rendimiento académico. Como “tienen poca eséiaidn en la casa”, en la escuela
les va mal, no aprenden, y no incorporan facilméssepautas de comportamiento y
trabajo escolar. Los bajos niveles de ingreso,ctasdiciones de hacinamiento, los
modos en que se construyen las familias, el estadygugal y la forma de constitucion
de la pareja de los padres, el hecho de que aldemtios se encuentre en situacion de
carcel y los niveles instruccidén parentales somredg de las razones que las docentes
esbozan como obstaculos para el desarrollo deplendizajes. En virtud del modo en

que se piensa el entorno del que provienen los relamse plantean alternativas
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referidas a la extension del horario escolar comanodo de vencer los obstaculos

culturales que los “carentes” portan y vencer flaémcia negativa de sus hogares:

“Pensando en los chicos ¢no?... estar mas horas pasachicos seria
excelente. Porque estar ocho horas esos chicos escluela seria lo ideal. Para
este grupo de chicos (...) Por la forma en que esté@stituidas las familias, no
tienen apoyo en la casa, no les pueden brindaroikads ellos aca, es lo que se
llevan de la escuela{entrevista a una docente de primer ciclo, Escdela
Proyecto)

La propuesta de extension de la jornada escolatha boras diarias, que el Estado
provincial lanzé y a la que adhieren las maespagece también perseguir el objetivo
de alejarlos de los peligros de la marginalidad.eEplanteo de los docentes hay una
preocupacion marcadamente normalista: poder caitas nifios de lugares perniciosos
para su formacion y situarlos en la escuela, dasdposible rescatarlos y permitirles
desarrollar aprendizajes. Asimismo, la construcaiéh nifio “carente” fija al sujeto
alumno a esa posicion e instala una diferenciagian quiebre respecto de lo que se
considera un alumno “normal”, pasando asi a sesiderado un desigual: otro ubicado
en escalén social y cultural inferior. La propuetstadria el propdsito de ayudarlo a
“subir” ese escalén y poder retornar a la condiagénnormalidad perdida debido al
entorno familiar y social supuestamente perjudicial que provienen. La escuela
formaria parte de una estrategia de compensaciéesade “deficiencias”, siendo la
propuesta de jornada completa una idea dirigidgualbps que presuntamente necesitan
mas tiempo para aprender, construyéndose una miratlgalizada al respecto. Se
plantea implicita o explicitamente que un contabre una porcion mas extensa del
tiempo de los nifilos y una mayor exposicion al con@nto escolar sera una estrategia
clave para poder resolver la insuficiencia cultuasibuida a los alumnos y las
desigualdades en los ritmos de aprendizaje. Estasliatones generadoras de la
desigualdad se atribuyen a espacios y sujetos fierda escuela. El trabajo docente
consiste en enfrentarlas para contribuir a su amra y ello puede incluir la
construccion de “otra escuela”, alterando alguasgas del formato escolar tradicional

para promover la integracion de los nifios “caréntes
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En las concepciones de algunos maestros esta fgdaeidea de que la situacion de
pobreza producia un nivel cultural “inferior” o fasado”, ademas de una carencia casi
total de afecto y cuidado. Estas nociones deviemeexplicaciones respecto de lo que
la educacion escolar puede o no puede hacer coamluomos. En algunos casos, las
posiciones docentes giran en torno de brindar lareu“elevada” que les falta a los
alumnos. En otros, dichas posiciones se reduceridr d¢a faltante de afecto, a veces
sin perjuicio del sostenimiento de la ensefianzaasweces abandonando esta tarea y

reduciendo su trabajo a la “contencidn” o la “tageeial”.

Las docentes asumen que deben transmitir sus atupsta “alta cultura”, asumiendo
que la que éstos portan es de menor valor, inadacuasuficiente o peligrosa,
siguiendo un significado de igualdad educativa guganizo6 el trabajo docente en los
origenes del magisterio en nuestro pais, como &l&zado en el capitulo 3. Se legitima
el lugar del sistema educativo como proveedor deoajunto de saberes supuestamente
mas importantes que los que se tienen y que nooseep, y en torno de estas

coordenadas se desarrollan reformas a la orga@izaspacio-temporal de la escuela.

Las posiciones docentes frente a la cuestion deal@ncia” no son homogéneas sino
gue reconocen diferentes inscripciones. En algaaess, se construye una posicion de
resignacion frente a situaciones que se suponendificables y determinantes del
fracaso escolar. En otros, la asuncion de una cares disparadora de la afirmacion de
la centralidad de la ensefianza como trabajo arddaapor los docentes y como tarea
gue puede habilitar otros futuros posibles en Imgnaos y alumnas de sectores
empobrecidos. Por Ultimo, y sin perjuicio de quenkigén esté presente como
componente en las posiciones anteriores, hay cuigentan suplir la carencia con
“afecto”, asumiendo que lo que los estudiantes siEcees que se les brinde carifio.

Veamos algunos ejemplos de ellas:

“Y la esta poblacion... lamentablemente hay much@soshgque van a terminar

6to grado y no van a poder seguir con la secundafase van a dedicar ¢ al
rubro de qué? Recoger cartones, vender botellasJpmenos que tengan una
nocion de cuanto dinero podes llegar a cobrar,csiektan estafando, si no lo
estan estafando. Por lo menos brindarle esas gepiberramientas. No sé, yo

lucho todavia con eso. Es como que hay muchas desneldgicas, nuevas,
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pero ellos no van a estar a su alcang€htrevista a docente de segundo ciclo,

Escuela del Asentamiento)

“Una compafiera que ya no esta mas en la escuela siecir “pero no podés
ignorar que aca a los chicos los amamos”. jPero esees un argumento
profesional! Si hay un maestro que no quiera adbgos, esta en el lugar
equivocado. Pero el amor que yo le tenga a lososhio es suficiente, yo estoy
para otra cosa. Estoy para ensefiar. Yo puedo quenerho a los chicos pero
no ensefarles nada, y estoy haciéndoles un malleggués cuesta remontarlo y
a veces hasta no se remonta. Pero vos no veniseadaela a querer a los
chicos. Si un médico dice “yo quiero a mi paciernpero lo dejo morir”,
estamos en la misma, no pasa por ahi la cuesti@mtrevista a docente de

segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

“Y mir4, uno aca cumple un montén de roles. Acar@l de la maestra
tradicional se perdio. Vos aca sos mama, abuedg,sibs enfermera, cumplis un
monton de roles. Si esta triste es porque le daklestomago, si esta alegre
porque es el cumpleafios, un monton de cosas. Vogems solo a ensefar
contenidos, estas trabajando con seres humanagrtien monton de cosas a
favor y en contra, y segun el grupo que te toqué ke propuesta que vos le
puedas brindar a ellos. A estos chicos les falectaf, entonces no es ensefar y
nada mas sino que darles carifio es fundamentabrifes no es solamente dar
contenidos, aca hay un montén de cosas que senjufgatrevista a docente de
primer ciclo, Escuela del Programa)

En el marco de esta heterogeneidad de vinculogro@®s en torno de la “carencia”,

algunas docentes, cuando se les pregunta por mosngnatificantes, aluden a la

posibilidad de brindarles afecto a alumnos que sepmecesitados de carifio, en tanto

éste estaria supuestamente ausente en los hogdossgiie provienen, donde “no se les

presta atenciéon” y en los que predominaria “muchadencia”. Estas situaciones

originan que los alumnos sean afectuosos con efida escuela y también explicarian

situaciones de conflicto o violencia fisica con somparferos. En algunos casos, las

aspiraciones combinan el brindar afecto con elrdata de la enseflanza, aunque en

otros estas posiciones se asumen antagonicas:fi&@nperque somos docentes, y no
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brindar carifio, porque no es nuestra funcion, aenmpur supuesto que queremos a los
chicos, si no, no seriamos docentes”. En otrosesencia a la aspiracion de que los
alumnos desarrollen un trabajo escolar pero setatmfluir sobre sus conductas y

transformarlas a través del afecto:

“Aca en la escuela Tincho no trabaja, pero conaramos que se sentara y
gue prestara atencion, que no pelee. Necesita moatibo. Bueno, pero €l ya
tiene toda una trayectoria que creo que es desdeoZdo grado que viene con
lo mismo. Y bueno, se citan a los padres, a Ias tidos abuelos, y vos hablas
con los papas y te da lastima y decis, “pobre arégtes el resultado de afios de
abandono’. Llega un momento que si ellos no cunoplieel rol que les
corresponde como familia, la escuela es muy pocague puede hacer. Y
entonces te parte el alma que no tengan ni un pogde tiempo para
dedicarselo al hijo. Que se yo, ese tipo de cosmsdificiles.” (entrevista a

docente de primer ciclo, Escuela del Programa)

La necesidad de carifio aparece emparentada astari¢d, la asuncion del abandono y
la consideracion de que los alumnos son “pobreducdas”. Estas concepciones son
disparadoras de diferentes resoluciones, comouasg venido analizando hasta aqui,
y otras que suman otros elementos. En el disciedosddocentes el hecho de que sea
posible hacer un “lazo afectivo” con los alumnosveelve fundamental, tanto como
recompensa o gratificacion o bien en tanto estiatbgtrabajo. En algunos casos, como
hemos visto, ello se reduce a lograr que los alsnmm&joren su conducta o desarrollen
actitudes esperadas por los maestros. En otros,ceswuelve una estrategia para que
desarrollen el trabajo escolar planteado. Comolaef@gunos estudios (Abramowski,
2010) el afecto aparece, asi, puesto al servicregidar las conductas de los alumnos y
conseguir una serie de comportamientos esperaada® defuera del aula. He intentado
dar cuenta de estas practicas con la categorfafeetividad estratégica’ Se trata de
técnicas propias del poder pastoral, orientadasbargar a los sujetos alumnos de un
modo constante, sin que ello excluya la anteriotenemencionada posicion de
“afectividad habilitante”. Como decia una docefeyos vas desde lo afectivo, logras
un montén de cosas”. El hecho de “guererlos” y tsiés saber se vuelve, asi,

imprescindible:
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“Tiene que ver mucho el carifio, el respeto. Qusegla que vos le pones limites,
gue vos lo retas, pero que vos lo querés. Y ell@sten eso. Ellos sienten
cuando el maestro los estima y los quiere, y cuandolos banca, ellos

saben...”(entrevista a una docente de primer ciclo, Esalell@sentamiento)

En la importancia otorgada a que el carifio estéente a ambos lados de la relacion
pedagogica —que provenga tanto de las docentes derfes alumnos- se entrecruzan
algunas asunciones sobre el medio familiar y sotim@l del que provienen los
estudiantes con una serie de premisas relativamab en que se construye la relacion
entre afectividad y trabajo escolar. Respecto derimera cuestion, las maestras
comparten la nocidén de que los chicos “estan faleosariiio”, “necesitan afecto” y que
“no lo tienen en sus casas y por eso son tan deatives aca’. La interpelacion al
medio familiar en términos de carencia instala justificacion respecto de por qué
seria importante brindarles carifio a los nifios. erAéls, los docentes explicitan el
supuesto de que el carifio y el aprendizaje estannanrelacion casi directamente
proporcional, donde el espacio para alojar loslprobs sociales o las carencias que las

docentes suponen podria contribuir a un mejor jwadxscolar por parte de los alumnos:

“Y... hay problemas sociales por ejemplo, que viemdadnilias que son muy
disfuncionales o que los viejos por ahi son alc@osdl o que tienen algun otro
tipo de problemas (...) Hay otros chicos que vienenlas hogares, que te
comentan toda su vida y te hace un poquito pef¢ao bueno, vos lo tratas de
ayudar. La mejor manera para mi es brindarle carijialespués viene de la
mano el aprendizaje. Si vos te haces el rudo yatesel reo y que no te importa
lo que le pasa, generas en el otro, como todo, igsnen el otro mucha bronca.

Y entonces no sirve eso. Lo que sirve es, no teadtgl punto que seas como el
amigo, pero si, escucha, escuchar lo que le paatrtde darle algin consejo y

darle inmediatamente el contenido, o sea, conocioie (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

La construccion de estrategias en el trabajo cammbs que viven condiciones de

pobreza esta imbuida de una fuerte carga emocpmralas situaciones sociales que
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atraviesan los alumnos. Frente a situaciones a@tebual medio familiar del que
provienen los alumnos, la posicion docente quelidgsm los maestros resulta de un
complejo entrecruzamiento de una serie de prepiigiegativos relativos dicho
contexto, el afecto a sus alumnos, el sostenimigatlas tareas de ensefianza —“darles
inmediatamente el contenido”- y la habilitacion e espacio para alojar aquello que
les acontece -“escuchar lo que le pasa”, “tratadatée algun consejo”- que implica la
asuncion de una posicion adulta frente a un Otspe&o del cual se tiene una
responsabilidad, y que muchas veces es alojadeaansguaciones de escucha. En este
sentido, es insuficiente concluir que la entradalalafectividad en las relaciones
pedagogicas tiene que ver exclusivamente con gsiemlaestras “quieren” a sus
alumnos, sino que su inscripcion también implica serie de asunciones respecto del
lugar que deben asumir como docentes frente aukags generaciones y respecto de la
ensefianza como tarea central de su trabajo. Em@statrucciones frente a situaciones
concebidas como de “carencias” se refuerza la pdafuimbricacién afectividad-
vocacion, que se vincula estrechamente con los mimsméundacionales de la docencia
como trabajo (Achilli, 1987; Alliaud, 1993; Batalla1992; Birgin, 1999; Tenti Fanfani,
1992). Por otra parte, la afectividad parece imtegociones respecto de qué es ser un
“maestro bueno”, constituyendo un componente questigaciones sobre la biografia
escolar de docentes ndveles han encontrado comosnpadtticulares de pensar el oficio
(Alliaud, 2004).

Asimismo, la mayoria de las docentes manifiestdirsenquerido por sus alumnos, y
atribuye a este carifio un papel fundamental padesdrrollo de su trabajo. Otorgan
importancia al hecho de que sus estudiantes seypen —y hasta se enojen- cuando
ellos faltan, y que les hagan notar que los respetas maestras desarrollan
explicaciones que ligan este afecto a la supudalia ‘de carifio y de atencién” en los

hogares de sus alumnos:

“Hay uno, Agustin, que esta desde el afio pasadsegundo, viene por mala
conducta, estuvo en la calle. Y yo falte un diapyavisé, fue un imprevisto, y
tuve que faltar. Al otro dia estaba enojado conmiueno, “¢Qué pasa
Agustin?”, “No, vos faltaste y ni me avisaste, misaste nada”. Y yo claro, no
aclare ese dia por qué habia faltado, porque genezate les aclaro, me paso
tal cosa, se me enfermd mi nena, paso tal cosaia tpie ir al médico o surgio

algo. Y yo digo, mira vos, hacia 20 dias que estbda escuela, mira vos el
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lazo que hizo. El le habia quedado eso de que Haligalo y no habia avisado.
Claro, lo abandone por un dialentrevista a docente de segundo ciclo, Escuela
del Programa)

Las docentes valoran como gratificantes momentagiersus alumnos los “hacen reir”,
el “afecto que nos dan, hasta el mas rebelde te“@atomplicidad con los chicos”,
poder “charlar con ellos de muchas cosas” y elpegts mutuo”. Relatan que su
atencion suele verse requerida por varios alumnakiynas que necesitan contarles
algo o ayuda por parte de ellas. Las conversacioorsellos acerca de lo que les
acontece cotidianamente es una oportunidad partomqen la palabra y traigan aquello
que les sucede adentro de la escuela. Al mism@tgeeste accionar se inscribe en un
prejuicio sobre la carencia y en una estrategidist@plinamiento de las conductas que
no termina de situar a los pibes y pibas en unrldgaujetos de derecho y con derecho

a la palabra.

En términos generales, las docentes de las esaugtaimtegraron el trabajo de campo
no poseen una mirada determinista en relacion asrcdndiciones de pobreza y su
vinculo con la escolarizacion, y alli reside unaatecondiciones de posibilidad de la
variedad de iniciativas institucionales que empeenglara el trabajo con situaciones del
orden de la desigualdad. Sin embargo, los maed@rsgliegan una concepcion de la
pobreza como portadora de comportamientos homogé&resus alumnos, como si las
caracteristicas culturales estuvieran definidasriarip Estas “similitudes” entre los
estudiantes no son puestas en cuestion, no s@a@adsar este prejuicio sino también,
como antes sefialé, para aspirar a que una poblad@smeterogénea asista a la escuela.
Asimismo, esta mirada sobre la pobreza ordena atgoociones relativas al modo en
que el contexto familiar y cultural de los alumtiosta u obstaculiza sus posibilidades
de aprendizaje. La distancia que establecen losntiee hacia los alumnos promueve un

vinculo de afectividad a la vez que genera unaeasiainfranqueable.

Docentes que se involucran, mandatos que sobreviven

La cotidianeidad de las instituciones que integraotrabajo de campo esta cargada de

urgencias y emergencias. Las docentes estan sajetiender multiplicidad de tareas y
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funciones que trascienden la especificidad dekjoabde ensefianza, intensificandolo y
recargandolo mientras se mantienen su precariedidias y la falta de recursos
materiales. Las situaciones de pobreza, las awselod dias de lluvia, por inundacién
de sus hogares, o por falta de zapatillas, cordigunarcas que ponen en crisis el
mandato normalista y homogeneizador acerca devipias posibilidades de la escuela
publica para transformar las realidades de susradany promover condiciones de
ascenso social. Ese mandato sobrevive, aunqueltdigmrealgunos elementos que se
rearticulan para desarrollar estrategias frentasasituaciones de desigualdad que los
docentes ven. A diferencia de otras investigacianes han relevado sensaciones de
imposibilidad de desarrollar un trabajo pedagégmmn sectores que viven en
condiciones de pobreza debido a las condicionesrials y de infraestructura (Achilli,
2010), el trabajo de campo realizado brinda algwetesientos que muestran que esta
situacion no es vivida por los docentes como umachfo insalvable para desarrollar la
tarea de ensefianza. Aunque se ha sefialado queomacicnes materiales e
infraestructurales hacen a las caracteristicas apgkendizaje y las actividades
pedagogicas, no seria posible plantear que logs@zunateriales no constituyen un
elemento determinante en la limitacion del tra@@dagogico. Por el contrario, en al
trabajo cotidiano los docentes intentan poner emchmaauna serie de desafios al
contexto en que trabajan en donde se sostieneslhilptad de otros futuros para sus

alumnos.

Algunos de los elementos de aquel mandato posibiEemsean sostenidos porque
operan como una especie de guidn que permite iwaginprefigurar el trabajo

cotidiano frente a la desigualdad, y construir uespas frente a ella, aunque dicha
supervivencia no se expresa en la permanenciaeteeptos en estado puro sino de
hibridaciones y complejos entrelazamientos. El ramo contiene componentes

moralizantes y relativos a privilegiar lo que uisalela puede ofrecer, aun cuando ello
se haga en oposicion a un exterior consideradaionfeEn algunos casos, como
muestran ésta y otras investigaciones (Thisted doR#n, 1999; Redondo, 2004), el
propio discurso normalista habilité la construccdimotras realidades y la posibilidad
de cuestionar las fijaciones que produce la pobsstzeando a los nifios en su condicidon

de alumnos, y a los alumnos en su condicion desnifio

Los vinculos de afectividad que los maestros copsir con sus alumnos dan cuenta de

posiciones de involucramiento frente a situacioomscebidas como del orden de la
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desigualdad. Varias de las docentes entrevistadesh \dicho involucramiento en
términos de un compromiso personal con sus alunifsis. se traduce en el disefio y
desarrollo de las tareas especificamente esca@edes proponen a sus estudiantes,
que parece encontrar una porcion de su fundamergbraencionado compromiso y no
s6lo en el hecho de que se trata del trabajo guedlgesponde realizar como docentes.
También se expresa en la participacion en situasiaque trascienden el trabajo

pedagogico en sentido estricto:

“Me siento comprometida en serio con los chicos.ddagque estoy dando esto
porque se me cantd. Estoy dando en funcion dmsa o de lo que va a venir, a
quinto lo preparo para un sexto, un cuarto parargaiy asi, estoy dando y
previendo y fijandome en lo que va a venir, quézana servir, y qué les sirva a
ellos también. Y que todo para ellos tenga un figado y que les quede algo de
los cuadros que hicimos, el coso del mundial, gblcAAdemas te digo, no sé si
terminaran en remera y en camperita, no sé en que terminar, pero yo se lo

voy a hacer a los egresados, les voy a hacer leeram el buzo. Siento ese
compromiso, ademas lo hablé y lo piden.(éntrevista a una docente de

segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

“Hemos tenido chicos que vengan (sic) y digan “Sefiafiana es mi cumple”
“que lindo, ¢vas a comer torta?” “No, mafana mi marrabaja”, o no tiene
plata... “Bueno, no vas a faltar mafiana” y vos ledgsda torta y hacemos una
“fiestonga™ (entrevista a una docente de segundo ciclo, Esculela

Asentamiento)

“El dia de pascuas compramos huevitos para todd&mos hecho rifas para
juntar plata o hemos puesto de nuestro bolsillee@, aca se da mas de lo que

se recibe”(entrevista a una docente de primer ciclo, Esalel®rograma)

Comprometerse, involucrarse y dar. El trabajo dizcen las experiencias registradas
esta atravesado por el contacto con el dolor dealsusnos, sus historias de vida, las
condiciones de pobreza extrema en las que viven,slaaciones de violencia

psicoldgica, fisica y sexual por las que pasahgeho de que alguna o las dos figuras

parentales esté en conflicto con la ley y encereadana carcel, afectando el animo de
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los docentes. Frente a esta situacion, algunasesest una posicion de escucha
mientras otras optan por dedicar su atencion @&amicproseguir la clase “porque si no
es todavia peor”, aunque a veces conjugan estenacaon momentos de escucha. En
todos los casos, éstos parecen conformar una fposiulticultural’, entendiendo por
ella el privilegio de la atencion a la diversidadaylas problematicas sociales que
atraviesan a los alumnos, sin abordar concretamesteconflictos que supone el
contacto con la alteridad ni ensayar formas def@amsa de aquellos saberes que no
integran el “conocimiento escolar’ legitimado por @irriculum escolar. Por el
contrario, las instancias de escucha a los aluraneken tener la intencion de reducir
los niveles de conflictividad y tornar mas gobetaakl cotidiano escolar para

desarrollar una serie de intervenciones.

Los vinculos que las docentes construyen con smsnals abarcan también una serie de
momentos que aquellos identifican como gratificentg que también constituyen

expresiones del involucramiento docente. La adgjoiside habitos escolares de trabajo
y la resolucion de situaciones de “mala conductai’ agunos de ellos. En otros casos,
el involucramiento implica acciones tales comoadi sle la escuela para esperarlos y la

gratificacion por la satisfaccion de los alumnante a este hecho:

“Yo tenia chicos muy traviesos, que por ejemploabla esquina a esperarlos
porque no venian. Hablo de chicos de sexto gradstante traviesos y vos los
veias, te esperaban, te daban un beso y te decigkh, viniste Sefo!". Todas
esas cosas son gratificantes. Fijate qué traviase, esta esperando en la
esquina. Eso es gratificante. Bueno, algo de milelgd” (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

“Algo de mi le llegd” es una premisa que da cuelgda satisfaccion que provoca en
los docentes “trascender” de algun modo en susrelsnon numerosas las situaciones
en que los docentes dan cuenta de la intencionegi&r” y “permanecer” con sus
alumnos a través de ensefanzas, gestos, actiludasdocente de la misma escuela
contaba, entre lagrimas, que tenia una alumnaegoelénaba el escritorio y que un dia
le dejo una nota que decia “Seforita: siempre vestar para ordenarte el escritorio”, y
que asi como sus alumnos siempre estan ahi ppekdlaba a estar siempre para ellos.

En este sentido, parecen sostenerse utopias indigigl mas que un proyecto utépico
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colectivo. Aunque algunos docentes reconozcarebastencia de un suefo utépico que
los incluya en relacién al futuro de sus alumnestisse proyectados en su educacion
da sentido a su trabajo. Las posiciones no son féneas: mientras que algunos
buscan la trascendencia a través del afecto o dectaporacion de determinadas

actitudes o valores, otros docentes centran estgubda a través de la ensefianza:

“A mi siempre me gustaron los chicos. Prefier@aesbn los chicos a estar con
los grandes. Y verlos trabajar, poder disfrutarb®llos, verlos como avanzan,
cdmo progresan en sus actividades, poderles engsitarde alguna manera, o
sea, guiarlos a que ellos aprendan, es espectachartiene comparacion con
nada. Y ver el proceso y que realmente funciong lesénisimo. Yo les hablo
muchisimo, hablamos. Y bueno, como que nos vanesdeando lo que ellos
quieren, trato de trasmitir. Y bueno, ellos, la gnmayoria lo estan, creo yo, lo
gue yo veo, es que lo estan captando. Y eso egla mi me gusto siempre de
ser maestra. Poder darles, trasmitir algo y queolllo puedan adquirir,
comprender y que vayan aprendiendo, ensefar{estrevista a una docente,

Escuela del Proyecto)

“Por ahi lo que han aprendido, no los 30 chicos, pBro es gratificante que
trabajaste durante todo un afio y que a fin de aftérebien pedagdgicamente
¢,N0? que hayas logrado, no solamente por parteldetnte, si no, de la familia
y de él mismo. Que hayan logrado superarse, esobesno” (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Programa)

En las utopias individuales que se sostienen tamdgeéincluyen elementos diversos
como el aprendizaje de valores, que los alumn@eén modos de vincularse con los
demds que no estén atravesados por la agresiomapuporen cuidados relativos a la
salud y modos de administrar el dinero, que logrenla universidad y que “aprendan
cosas para defenderse en la vida”, entre los quaesda “que se quieran a si mismos”
y el derecho a reclamar. Se mezclan cuestiones py@elen incluirse en toda

socializacion escolar —el derecho al reclamo- ctrasopropias de la socializacion

familiar que, de acuerdo a los maestros, este ammut atiende. Las utopias, asi,
incorporan aspectos prospectivos, pero en algums®scse fundamentan en los

prejuicios respecto de las “faltas” y fallas deht&xto cultural que antes analizamos. En
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algunos casos las utopias aparecen entremezcladagsones deterministas sobre los
vinculos entre pobreza y posibilidades de aprejaiadirmando que las condiciones de
pobreza son un obstaculo para poder trabajar, desd@scuela, las cuestiones que
integran dichas utopias. Finalmente, las formasird@lucrarse también llevan

inscriptas componentes éticos que advierten resmecteducirlas a lo exclusivamente
afectivo y que dan cuenta de la complejidad de pasiciones docentes que se

construyen.

El involucramiento personal de las docentes a $rale la afectividad reconoce otra
inscripcion: la alta valoracion a que los alumnashién les demuestren carifio. El
hecho de que los alumnos sean “afectuosos” intagrdortalezas” de los diagnosticos
institucionales 2008 y 2009 de dos de las tresedgsigue integraron el trabajo de
campo. Asimismo, a lo largo de las entrevistassydanversaciones informales, las
docentes dan cuenta de que el modo en que viveunektion de los afectos con sus
alumnos es de ida y vuelta: se trata no sélo deslearifio sino también de recibirlo y

sentirse queridas por parte de ellos:

En una jornada institucional una docente toma léapea y dice “...Sirve saber

gue a una la recuerdan bien. Y esto cambié. En 200Gfhdo egresaron los
chicos de 6to grado escuchabamos “por fin nos vadeo®sta escuela de
mierda’. Hoy no se quieren ir. En 2010 un grupaatlennos vino a decirme si
no queria pasar con ellos a la secundaria”. se lgeyra la voz y se emociona.
Vuelve a hablar “Lo que pasa es que el anterior &tmlaba mal porque habia
una maestra que ya se fue y que no estaba compdamEn cambio este 6to
grado dice que me va a extrafiar. Un alumno hastalijeesi no podia repetir,

porque yo era la Unica que lo escuchaba”. Se enmacituevamente y dice “Es
gue una como maestra puede hacer cosas que no paede desde afuera”.

Otra docente, entre lagrimas, dice, “lo bueno dess que ellos probaron que
podian pedir ayuda, y que se dan cuenta del compmnue vos tenias para

con ellos” (registro de una jornada institucional)

Estas ocasiones de alegria y emocion para los tsceon también integradas por
escenas en donde alumnos de afios anteriores y ajum yestan con ellos van a

saludarlos y les comentan diversas cuestionesivadata sus vidas. Se sienten
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satisfechos por el hecho de que los estudiantas Sagpntando con ellos” para aquello
gue les pasa y continlen demostrandoles afecta@gnoeimiento. El carifio de los
alumnos y las expresiones de “confianza” por pdetellos se suma a las situaciones
gratificantes que los docentes dicen vivir, en atao de vinculos en donde sienten que

se “apropian” de sus estudiantes, percibiéndoloscsuyos”:

“Hoy me dejaron una carta ahi en el escritorio qiecia que aunque los haga
renegar, ellos me quieren igual. Y siempre, cuayaldes digo “cinco minutos
menos de recreo’, me hacen corazones, y me ponemére de los 20, y saben
gue pueden salir al recreo. Entonces, bueno, ‘lestid, digo. Por mas que uno
les diga, por ahi no es de mala que uno lo digapes el bien de ellos”

(entrevista a una docente de segundo ciclo, Esdetksentamiento)

“Con lo que me encuentro es que me tienen bieneminada, en el hecho de
gue la sefiorita puede resolver tal y tal cosa,daaita nos va a acomparfar en
tal y tal cosa y eso me resulta tan gratificantge gguedan confiar en mi. (...) A
mi me parece que es lo que tengo yo, yo llego gracho y son mis chicos. Me
apropio de algo porque es mio, no s€, son mioseypdume molesta que los
reten. Yo puede hacer un montdn de cosas, peremitp que los demas lo
hagan. No sé porque, me apropio, es como gue sos yrtienen que hacer tal

cosa” (entrevista a una docente de segundo ciclo, EsdeéRrograma)

La importancia de la presencia del carifio se ihecen multiples expresiones de
emocion durante las entrevistas, en pasajes dasddocentes cuentan que quieren a
sus alumnos, que sienten carifio por ellos —algagagyan que también sienten orgullo-
y que valoran enormemente la posibilidad de vefllig®es como momento mas
gratificante de su trabajo como maestras. Cuandesspregunta por este momento,
algunas de ellas aluden a lo bien que se siengmwoi“sus caritas contentas” cuando
realizan algun paseo o festejan los cumpleafiogrdelo. La dimension vocacional y
pastoral de esta posicion se exacerba en los @sdes que afirman no esperar
retribuciones por aquello que les brindan a lomalos:

“Todos los dias hay algo... Para mi venir a trabags gratificante, venir a

trabajar al lugar que me gusta, para mi es gratfite. Pero yo no espero que
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venga el papa y me abrace, ni tampoco el alumnss, es algo que lo va
aprendiendo conmigo. Después solito nomas lo tepggado, agarrado”
(entrevista a una docente de primer ciclo, Esalell@sentamiento)

Otro aspecto del involucramiento personal de ladi@s se refiere a la provision de
materiales para el trabajo en la escuela. El cadarmateriales para el trabajo en el
aula y para repartirles a los alumnos forma padedad responsabilidades que los
docentes asumen en las posiciones que construpenrpbran, asi, no solo la
materialidad de parte de su salario sino el comp@mnpersonal que supone
involucrarse en garantizar la dotacion de recuysasles didacticos. En el caso de la
Escuela del Proyecto, los maestros suelen comentrlos consiguen “a pulmoén”,
pagandolos de su bolsillo o recaudando fondosvasrde la cooperadora o el kiosco en
los recreos, que ellos mismos se encargan de gastotal efecto. En la Escuela del
Programa también hay un kiosco cuya finalidad eaudgar fondos para comprar un
proyector. Con él, la intencién es hacer un ciéaithe abierto a la comunidad para asi,
con lo recaudado, poder cambiar los pizarroneszdepbr los de fibréon, que para los
docentes son mucho mas higiénicos. En el discwdosddocentes aparece el alto grado

de involucramiento con la provision de materialiegcticos:

“Yo compré lapices gordos, para poder dibujar, ceenpna cajita de lapices,
sacapuntas. Las reglas si, son de aca de direcqig® nosotros las tenemos.
Que eso nosotras las juntamos con la cooperador@nvpramos, hicimos una
compra de cartulinas, crayones, de todo y esoasedpartiendo por los grados.
Pero se va a ir gastando, o se va perdiendo esed@material. Y de alguna
manera lo tenés que reponer. Plasticola por ejemyplaompro la de litro, trato
en cada mes a ver qué es lo que me falta en eh g@éa comprar. Compro
plasticola, compro los potes de témpera, me gabd® me hice una compra de
$160 nada mas que de témpera en potes grandestendo ya dentro de mi
salon. Es una cuestion de no salir rapido a lagidas e ir a comprar. Encima
esta todo tan lejos, tenés que agarrar la bicicleta para el centro para ir a
comprar. Y hasta que vaya y vuelva, ya perdés qogtha hora y te quedan 10

minutos para terminar una tarea. No, a mi no metgugsas cosas, es como Si
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fuera tirar a la mas chanta. Y eso no me gustaghMsa tener mis materiales”

(entrevista a una docente, Escuela del Proyecto)

“Y si vos vas a la casa de mi vieja es toda unaithaldn llena de cajas, de
libros y de revistas y de recortes periodisticdedo lo habido y por haber. Por
ahi en la calle, vos ves que tiran cosas, que déafs la pucha, te pueden
servir para el dia de mafana”. Que se yo, tonterfam ejemplo una estanteria
de mimbre, yo ya tenia pensada que me la llevaggpboo va a ser imposible
para poner ahi los tarritos de coso, de pinceleglitas, y todas esas cosas.
Cartones que tiran, de hecho a mi me dicen la cemta y no tengo ningun

problema, lo asumo{entrevista a una docente, Escuela del Asentaa)ient

¢En qué coordenadas es posible leer estas dispwscinscriptas en altos grados de
involucramiento con los proyectos que llevan adeléas instituciones? Por un lado, los
altos niveles de compromiso docente con el “maridatitevar adelante datan de los
origenes de la profesidon, donde los maestros ytraaedesarrollaban al maximo la
mision civilizatoria y moralizante que el Estads leabia encomendado (Alliaud, 1993;
Birgin, 1999}’°. Por otro lado, el involucramiento que estoy amaito puede leerse
como una reformulacion de los términos de la ice&atacion. Esta ya no se reduciria
a un llamado interior que motiva la eleccion de prafesion ni al sostenimiento de
acciones civilizatorias de caracter “misional” p@s que no cabria esperar retribucion
alguna, sino que implicaria nuevos modos de comigmoon el trabajo docente, Ellos
adquieren un cariz particular en la tarea con absnde sectores que atraviesan
situaciones de desigualdad social y educativa. lAsvocacion no queda desplazada
como algo propio de los origenes del trabajo defers sino que se llena de nuevos
significados. Como antes sefialé, en ellos se enp@t e hibridan paradojalmente

componentes afectivos y de orden ético-politico.

La totalidad de las docentes entrevistadas aludan\acacion” cuando explican por

gué eligieron ser docentes. La mayoria de ellg® lkela escuela eligiéndola al tomar el

170 Recuérdese el caso antes citado de la normalista Bel Rio, directora de una escuela publica de
Capital Federal, que pag6 de su bolsillo al peltmdel barrio para que rapara a los alumnos, mudtos
ellos hijos de inmigrantes, y que tiempo despud@speo cintas argentinas para que cada uno de ahlos |
usara en un desfile por la conmemoracion del Dia tredependencia (Sarlo, 1998).
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cargo titular. En algunos casos, los motivos decgha tuvieron que ver con lo
“desafiante” de la situacion que se habia planteatiola poblacion de estudiantes que
asistia a la escuela y las problematicas socialesagatravesaban. En otros casos, como
el de la Escuela del Proyecto, la institucion felescionada porque habia comenzado a
difundirse la propuesta que se estaba implementamo® resultados que se habian ido
obteniendo, situaciéon que pareceria dar cuentandemejora en la reputacién de la
escuela en el barrio. El plantel de docentes dallirelativamente nuevo en su
conformacion: salvo tres maestras, las restantgsren a partir de 2009, una vez

puesto en marcha el proyecto institucional.

Las docentes sefialan que no se trata solo de tpre des acuerdo con el proyecto y
trabajan para él en la medida de sus posibilidaies,que sienten que el proyecto les
pertenece y que por ello se involucran “absolutdeierisin medias tintas”. Este

involucramiento “total” que perciben constituye wealas inscripciones centrales de la
nocion de vocacion antes mencionada. Cuando serkggunta por la dimension

vocacional de su decisién de ser docentes y comaoesta presente en el trabajo
cotidiano, desplazan algunos elementos tradicisnalel término -el caracter

“misional” y elevado de la tarea a desarrollar-idadeas mas vinculadas con el
compromiso y la responsabilidad para con los niigsfias que son sus alumnos y
alumnas. Sostienen, como hemos sefalado, otroeriesnhistoricos del componente
vocacional en la docencia, relacionados con la dgegue la docencia constituye un
lugar desde el cual es posible hacer algo paranzacatransformaciones en las

coordenadas de desigualdad en las que se insestisealumnos.

El involucramiento personal tiene registros endtalpra de los docentes, pero también
en una serie de acciones que integran la cotidladedel trabajo en las escuelas. En una
de ellas, la postal comdn en los recreos es laslanaestras reunidas en un rincén

intercambiando sobre diversos aspectos de la mdath@oyecto institucional:

El recreo de treinta minutos que tiene lugar ennstitucion cada dia a media
mafiana reune al total de los alumnos de la esceal&l amplio patio de la
institucion. También reune a la totalidad de lase@lates, que se congregan en
un rincon a observar a sus alumnos y conversareealias. Los intercambios
suelen alternar entre narraciones acerca de vivasnciotidianas de las docentes

y conversaciones respecto del trabajo docente eredeuela. Esta udltima

333



cuestion, que es la que mas espacio tiene en ltycambios, incluye
comentarios respecto de los aprendizajes de lasadis, situaciones familiares
por las que atraviesan los estudiantes, el modagenlos padres y madres se
vinculan con la escuela, como asi también preguntagirculacion de
informacion acerca de como se esta ensefiando @nndieado tema, el grado
de avance en las planificaciones, la articulaci@las diferentes areas en torno
de un proyecto, la resolucion de un conflicto defor de un grupo, etcétera.
En este sentido, lo pedagogico y escolar ocupabwesa parte del recreo como
ocasion de encuentro entre las docentes, espa@osguorna una especie de

“sala de maestros a cielo abiertdhota de campo, Escuela del Proyecto)

El involucramiento también tiene su expresion eplaho de lo sentimental. Frente a la
pregunta de qué se siente trabajar en esta esanelalocente responde emocionada y

entre lagrimas

“Orgullo total. ¢ Y por qgué me emociono? Porquesesiamente grato. Estar en
un lugar en donde vos podés hacer muchas cosasaAdsbamos perfilando
para hacer la muestra de ciencias, estamos pensaodo, o sea, como la
vamos a hacer magnifico ahi. Que vengan y te digéra qué bueno esto”, eso
es tan lindo y vos te sentis bien, te sentis recaafa. Por eso es que yo me
siento, me pongo la camiseta de la escuela. Mécsieny identificada con esta
escuela y con los problemas de cada uno de looshi¢ tratar de solventar,
descubrir esos problemas de los chicos. Yo al m&absjo asi. Y los chicos
mismos vienen y me dicen “che sefio, esto, comammxdbacer, qué hacemos”.
O sea, ellos mismos también te van generando m&wvios que Si 0 Si tenés que
hacerlo. Y esta bueno. Perdon que me emocione comadonta” (entrevista a

una docente de segundo ciclo, Escuela del Proyecto)

Otras docentes respondian a la misma preguntandaciausion a la sensacion de

bienestar que le producen trabajar en la escugl@agmpromiso personal para con ella:

“Me siento muy bien, aunque esté enferma me daagde venir a trabajar

porque con los chicos se trabaja bien, podes apligi@n el nuevo disefio
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curricular, no tenés que te presionen con los tiesnf..) Yo me siento bien y
podes aplicar bien el disefio, porque no tenés a&msign, como se debe
trabajar. Me siento comoda, no presionada. Siente el proyecto es flexible de
verdad, que es aplicable, que no es un proyectoaiguedo, que lo podemos
adecuar, porque hay diversidades de alumnos a@ntrevista a una docente de

primer ciclo, Escuela del Programa)

“Yo me siento barbara. Cada vez mejor, cada diacoraprometo mas con el
proyecto. Te estimula que todos estén tirando gamismo lado. Como todos
se comprometen’(entrevista a una docente de primer ciclo, Escukdh

Asentamiento)

El involucramiento con la escuela se expresa, gunaks casos, en términos de

“fanatismo” y del “amor” por lo que se hace:

“Yo soy muy fanatica de la escuela. Yo caigo a7ds, cuando tengo que
entrar a las 8. Asi que de temprano yo ya estdg escuela. Vengo, tomo mate,
espero a mis comparieras, a las chicas, a la sataegae viene 7.30, y entra a
las 8 y 7.30 esta aca. No s€, yo amo esto, tegligasi a mi me tienen que sacar
de la escuela ahora de aca, de esta escuela... yalpiocon el puntaje que
tengo, puedo ir a cualquiera de las escuelas urbadande tenés... en cuanto a
los padres, en cuanto al lugar, que lo pedis yeltés. A mi no me sirve eso, he
trabajado, pero no me sirve. Yo creo que este ehigair’ (entrevista a una

docente de segundo ciclo, Escuela del Asentamiento)

Si bien hay algunas voces disonantes, que enfagzencomo docentes, van a cumplir
el trabajo que les corresponde hacer “sin mezolarcaestiones de otro orden”, hay una
fuerte presencia del componente afectivo y del lusramiento personal en lo que
afirman las maestras. Esta presencia tiene su @ondile posibilidad en las lecturas
gue los maestros hacen de las situaciones de @obrelas que viven sus alumnos. Al
mismo tiempo, son discursos que circulan con fuerzanomentos de una progresiva
afectivizacionde las relaciones pedagodgicas (Abramowski, 20dé)de la cuestion

afectiva esta adquiriendo cada vez mayor centchkteel lenguaje que intenta explicar
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lo que acontece en el mundo escolar, como asi éanids problemas que lo atraviesan
—incluidos aquellos del orden de la desigualdaldsyesoluciones que son posibles de
imaginar. El imperativo de “conocer a los pibegsiher qué les sucede y qué sienten, a
la vez que la necesidad de contenerlos porque“kgdalta” —el afecto, el carifio-, se
inscriben en este marco y, como hemos visto, apareesmo pasos casi fundamentales
para que la ensefianza y el aprendizaje sean mskbie este marco, es afecto
magisteria] como aquél especifico que los docentes sienten spg alumnos

(Abramowski, 2010), el que se expresa.

El brindarles afecto a los alumnos se inscribedlo en concepciones respecto de sus
“carencias”, sino también en el hecho del “gusto Ips chicos” y la “vocacion” a la
hora de elegir la carrera docente. La primera @reste asocia a cualidades que
supuestamente un “buen” docente debe tener y qies\de los maestros entrevistados
dicen reconocer como tales, aunque —como hemas @t algunos casos hubo otros
gue cuestionaron estas posiciones. Ello tambiérvegencia cuando los docentes
sefialan que sienten placer y satisfaccion ejeroi@idrabajo de ensefiar, un afecto
“correcto”, esperado y hasta dado por supuestomidsio, la vocacion aparece
mencionada en el reconocimiento de cuéles fuersnmotivos que orientaron la

eleccion de la profesion (Alliaud, 2005).

En las tres escuelas que integraron el trabajo afepe, no todos los docentes
desarrollan iguales niveles de compromiso conr@atan la institucion. Algunos han
hecho referencia al hecho de que varios compafieans pedido licencia o han
cambiado de escuela a partir de ciertas dificutgohra adaptarse a las innovaciones
institucionales que se construyeron. En este senadincorporacion o no al “tren del
proyecto institucional” funciona como un una sueléefiltro o bisagra a partir de la
cual se define la continuidad de los sujetos desean las escuelas. En ellas también se
produce una diferencia entre quienes optan porirsegusos de “capacitacion” y
quienes deciden no hacerlos, fundamentalmenterggarde de instancias a contraturno
del horario escolar. Por otra parte, algunos hatea@o posiciones de compromiso e
involucramiento que los han llevado a buscar aieras para hallar espacios para la
conversacion, el intercambio y el trabajo colectiza dos de las tres instituciones, las
reuniones del equipo docente se organizaron los sihados, de modo tal que la
mayoria o todas puedan asistir y también de soetedystaculo de no poder encontrarse

durante la jornada escolar.
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Como ha podido verse, las posiciones docente gustragyen las maestras incorpora
diversas nociones de la afectividad que convivéapamdose y que configuran lo que
he denominado “afectividad habilitante” y “afectiad estratégica”. Ellas dan cuenta de
componentes ético-politicos y de posturas militsugige se entrecruzan con otras que se
reducen a la provision de carifio, la “lastima” jo® pibes y pibas, y el reponer aquello
gue se supone ausente. Esta trama, signada pomialgjidad, da cuenta de diversos
modos de asumir el trabajo docente, construir toblpmas que se presentan en torno
de él e imaginar posibles respuestas, como asiéandle las concepciones respecto de
lo que la escuela y las docentes pueden y debem baaelacion con sus estudiantes y

con las situaciones de desigualdad social y ediacptr las que atraviesan.

A modo de cierre

A lo largo de este capitulo me propuse dar cuesitanddo en que las configuraciones
en torno de lo comudn y de vinculos pedagdgicosgdates constituyen dos rasgos
nodales de la construccién de posiciones docemézdgef a la desigualdad social y
educativa. Ellos implican una multiplicidad de oetmes caracterizadas por las
paradojas y las diversas hibridaciones que dantaud® su provisoriedad en tanto
construccion identitaria. La consistencia, la llidzal y la simplicidad no son atributos
de esa composicion. Ella esta siempre rodeadaeteentos residuales y emergentes
gue amenazan permanentemente la estabilidad dmBguracion y que son relativos a
otros elementos de la definicion de posicion dazegtie he planteado. Las
reapropiaciones de la historia de la regulaciortrdélajo de ensefiar por parte del sujeto
docente, los multiples vinculos con los saberes grsefianza, las relaciones con las
nuevas generaciones configuran un magma inestatlécyt de asir, en permanente

movimiento y nunca solidificado.

En este capitulo he intentado mostrar que las idifires en torno de lo comun

constituyen un elemento inescindible de la posicilimtente que los maestros y
maestras construyen, y a la vez son consecuenaaadeonstruccion. En este proceso
de configuracidbn mutua, los docentes participatudieas por la hegemonia en cuanto

posibilidad de fijar temporalmente articulacionessegntido en torno de lo comun en la
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educacion escolar. Ello conlleva un movimiento olestitucion —también provisoria- de
un universal que implica la produccién de diferaacly relaciones relativamente

igualitarias o desiguales entre sujetos y saberes.

En la construccion de posiciones docentes que Helpoegistrar, lo comun incorpora
elementos que lo tornan equivalente a lo mismaoo EBllpone la distribucion y la
habilitacion de la posibilidad de acceder al comeento escolar legitimado en los
documentos curriculares. La posicion de “ensefiabstinada” que he identificado en
coincidencia con investigaciones previas (Redor&fif)4) se funda, en el caso del
trabajo de campo que llevé adelante, en la ensaftdnios saberes consagrados por el
curriculum escolar. Ella se emparenta con “darikmmn a todos”, premisa que supone,

en ese “todos”, que los alumnos también son pessamo |0 mismo.

La opcion por la Leyenda del Dragon Galés condestss significaciones. Ella supone
una apuesta que se afirma en la distribuciéon dealgsiderado valioso, en tanto lejano
y desconocido por los alumnos, sin discutir elustaiel conocimiento escolar. Al

mismo tiempo, descuida una dimension de la justadano el reconocimiento (Fraser,

2000), que habilitaria la consideracion de lasrdifeias entre los alumnos y alumnas y
lo que ellos podrian aportar a la relacién peda@ddia justicia termina asociada a la
homogeneidad: lo Otro es lo comun, no lo diferegtes termina por no ser reconocido.
Esta reduccion de las diferencias a “lo mismo” epartambién en el modo en que los
docentes conciben a sus alumnos: son todos igpalegie todos tienen problemas,
viven en condiciones de pobreza y son “dificilekas diferencias entre ellos

permanecen invisibilizadas. También queda constra@mmo ausente la problematica
referida al no ingreso de estudiantes de otrasedmswias sociales al ambito de las

escuelas publicas que integraron el trabajo de camp

La serie que se configura y que compone la posida@ente consiste en la asociacion
entre Ensefianza (obstinada) del conocimiento @9ombmo sinénimo de lo comun y
de lo mismo — alumnos que no tienen diferenciage it— igualdad como ausencia de
diferencias en ellos y como ampliacibn de sus bategs culturales. En esta
construccion se hibridan elementos de la tradiaid@nmalista que organizaron y
organizan el trabajo docente en nuestro pais azajue se conjugan posicionamientos
qgue discuten los postulados de una escolariza@dédemanda”, hegemaonicos en el
periodo neoliberal (Pineau, 2007a). Asimismo, estigativas parecerian ensayar una
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alternativa a la secundarizacién del lugar del con@nto relevada por investigaciones
previas acerca del trabajo docente en contextospalereza (Achilli, 2010),
contradiciendo algunas posiciones que afirman gsieénaestros no ensefian contenidos

escolares al trabajar con sectores populares (¥eRigdas y Mezzadra, 2011).

La consideracion de las diferencias aparece ana ¢® plantear diversas vias para el
desarrollo del trabajo escolar. Sin romper conrggoizacion graduada ni con el grupo
amplio, se habilitan distintos modos de resoluciénareas y diferentes temporalidades
para los estudiantes. Las docentes también deaplegrategias que conciben como de
“atencion personalizada” de los alumnos, que sstosicomo heterogéneos soélo en
términos de trayectorias escolares y contenidosndpfos. En estas estrategias se
destacan las construcciones en torno de lo quementdnado “sobreedad temporaria”,
“sobreedad disputada” y “gueto de sobreedad”, qurealenta de diversos modos de
resolucidon de una consecuencia de la graduacidraesdiscutiendo algunas de sus
pautas. También implican apropiaciones especifiltasos documentos ministeriales
gue alientan al desarrollo de vias de accion palmjar con estas situaciones. Al igual
gue en el caso del capitulo anterior, estas pegctlie recepcion dan cuenta del peso del
discurso curricular en las construcciones que losedtes desarrollan frente a
situaciones de desigualdad social y educativasEHmbién son un modo de incluir a
los alumnos en ese horizonte “comun” en torno debcimiento escolar y de lo que los
colectivos docentes definen como lo que la esdiezia para ofrecer. Otro tanto puede
decirse de la apertura de espacios especificos) tmsrtalleres destinados al abordaje
de temas que algunos estudiantes necesitan revisa&l, desarrollo de diversas
modalidades de evaluacion, que también instalarunaky discusiones (aunque
implicitas) al canon de la forma escolar aunque cgiebrantar su hegemonia. La
atencion a algunas dimensiones de las particulieglde los alumnos no debilita sino
que fortalece el sostenimiento de la ensefianza simdaimo de la tarea a desarrollar
como constitutiva del trabajo docente. La considérade lo plural, aunque restringida,
se entrama con la intervencion y las modalidades lgs docentes ponen en juego.
Queda aqui pendiente una preocupacioén aportad&qroa (2003b): como ampliar y
extender este restringido reconocimiento de lasreliicias del que he dado cuenta sin
que ello implique una reduccién del encuentro cancultura que la educacion
proporciona y donde debe inscribir su diferenciagéyno el respeto por los rasgos

culturales no se tornan en un limite para la edGonac
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Asimismo, las posiciones docentes dan cuenta @suacion de una responsabilidad
ética para con los alumnos y alumnas. Ella recorgiversas dimensiones, que
conviven en la construccién de dichas posiciones. Un lado, las preocupaciones
sostenidas respecto de que los alumnos aprendaometimiento escolar. Ello queda
asociado a la posibilidad de revertir las situaesorde desigualdad educativa
identificadas. En segundo lugar, y en estrechaxiéneon lo anterior, un conjunto de
preocupaciones relativas al modo en que se coradoa alumnos y la necesidad de
que ellos se sientan entusiasmados/llamados/eatiosien relacion al trabajo escolar a
desarrollar. Los talleres y los proyectos desadolé van en este sentido. En tercer
lugar, una asuncion de la responsabilidad colegtorda cotidianeidad de los alumnos
y alumnas: “los pibes son de todas”. Esta prenosaensa las significaciones en torno
de la posicion ética que desarrollan las docemtdsrao de sus pibes y el modo en que
se plantean el trabajo con ellos. Ello implicaaacimiento de sus historias, el cuidado
cotidiano, la preocupacion tornada explicita, @lreamiento para saber acerca de sus
problemas, y también una responsabilidad relatipeoporcionarles herramientas para
gue aprendan el conocimiento escolar. Que los gibas de todas, y que todas sean de
los pibes, no se agota en un posicionamiento iafectducido a la distribucion de
carifio y a la dimensién afectiva, sino que es di#io de la ética y estructura y organiza
las posiciones docentes construidas. Aun con leréggneidad que las atraviesa, hay
una asuncion compartida respecto de coémo ellasithedm la posibilidad de pensar que

“los alumnos pueden”. Y, junto con ellos, los ddes también comenzaron a poder.

Estas posiciones se asientan en premisas respetddcarencia” cultural y afectiva de
los alumnos que incorpora rasgos histéricos deluds® normalista desplegado desde
los origenes del magisterio en nuestro pais. BEladigsparadora de las multiples
“obstinaciones” por la ensefianza y de las miragasichinatorias sobre las familias de
los alumnos, con las que mantienen una relaciGadpgca oscila entre restablecer una
alianza que nunca se afirmo sobre tierras estéBlkasetti, 2005; 2010) y sostener una
distancia supuestamente Optima para mantener pades y madres alejados de la
cotidianeidad escolar. Las ferias y muestras asual@pen —con los limites propios de
iniciativas que se caracterizan por lo esporadoom esta paradoja. Estas asunciones
respecto de la “carencia” de los alumnos tambiégplioan el despliegue de posiciones
no homogéneas ni excluyentes sobre el desarrolla déectividad, de las que intenté
dar cuenta con las categorias de “afectividad itamie” y “afectividad estratégica”.
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Este componente, en efecto, se inscribe en serstistas y puede asociarse a la
posibilidad de que los alumnos se sientan incluelosel trabajo y la cotidianeidad
escolares, como asi también a instancias en domdgragura que sus conductas,

disposiciones y actitudes se orienten en un sedet&rminado.

El intento por cubrir una presunta “carencia” ssciibe en las posiciones docentes
acompafando compleja y paraddjicamente a las graomnes de orden ético de las
qgue antes di cuenta. De alli la opciébn que tomé rponir el analisis de ambas
dimensiones en un mismo capitulo, en lugar de lager separado. Asimismo,
refuerza la intencién por transmitir la “alta cu#tiescolar, en detrimento de las pautas
culturales de los alumnos, que permanecen silemgiad invisibilizadas. El
“involucramiento” docente que he analizado se nutie la multiplicidad y
heterogeneidad de posiciones que antes mencionéaada preocupaciones éticas,
normalistas, pastorales y paternalistas. Recog@aonemtes vocacionales propios de la
construccion historica del trabajo docente al tiengque reformula algunos de sus
elementos en torno del “compromiso” con las inicad y proyectos institucionales y

con los pibes que asisten a las escuelas.
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CONCLUSIONES

Posiciones docentes frente a la desigualdad sogiadducativa

A lo largo de esta tesis he intentado aproximarros ainculos entre trabajo docente y

desigualdad desde un problema especifico: la ecmtsdn de posiciones docentes

frente a la desigualdad social y educativa. Pdoaeh la primera parte he recorrido una
serie de fundamentos tedricos y metodolégicos gseestan esta opcion, al tiempo que
he presentado un conjunto de discusiones desaasl{aor el campo educativo respecto
de los vinculos entre escolarizacion, trabajo diecgndesigualdad, entre las que se
destaca la necesidad de pensar a esta Ultima coaeelacion y no como un estado

fijo, inmutable y establecido de antemano. Tamb&sultd de especial relevancia para
este trabajo considerar los multiples vinculos leside establecer entre la educacion
escolar y el “contexto” de pobreza, mostrando dleeseipone una serie de asunciones
que en parte componen la posicion docente y quagpugar lugar a una heterogeneidad

de respuestas frente a la desigualdad social ya&dac

En la segunda parte, he analizado el modo en iéricemente se configuraron las
relaciones entre escolarizacion, trabajo docenteesigualdad desde la discursividad
oficial, deteniéendome en cuatro momentos de coraéns de las discusiones. Cabe
destacar aqui el modo en que la construccion delfisiante igualdad resulté siempre
un aspecto nodal de las configuraciones discurserasel contexto de proyectos

societales marcadamente excluyentes —el de finksigle XIX, el de la ultima
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dictadura y el de la pasada década del "90. Abwid® el discurso pedagdgico actual
ensaya una reformulaciéon de los vinculos menciohadgartir de la equivalencia
discursiva entre igualdad e inclusion, y de cadeleasignificantes que tienen entre sus
elementos a la centralidad de la ensefianza, @jdr@on situaciones de “desigualdad
educativa” —tales como la sobreedad vy la repitencide “vulnerabilidad social”, y la
promocién de modos organizacionales alternativas fas instituciones escolares,
como asi también la restitucion de ciertos sigadfas relativos a lo comun y la
afirmacion del derecho social a la educacion. L@sigones docentes construidas se
configuran relacionandose de modo complejo coriskoitia del trabajo de ensefar, las
sedimentaciones de diversos elementos en el tieyngpes politicas docentes del
presente, desarrollando diversas hibridaciones-qoeexentas de vinculos paradojales-

organizan el modo en que los docentes viven, pieypsaumen su trabajo.

De esta ultima cuestion he intentado dar cuenta ércera parte, a partir del analisis
del trabajo de campo realizado en tres escuelasapds publicas de la provincia de
Buenos Aires que trabajan con estudiantes que \@weoondiciones de pobreza. Alli
procuré dar cuenta de que los sujetos maestrosasrgyen posiciones doceness el
trabajo cotidiano con situaciones de desigualdaiaky educativa que suponen una
particular lectura de esos problemas y concepciespscificas respecto del sentido de
Su tarea en las que se entrecruzan sentidos usdpidemocratizadores que se hibridan
y articulan precaria y paradojicamente con otrdsréarios, paternalistas, coloniales y
normalizadores. En ese marco, analicé los modgsietas iniciativas desarrolladas por
los colectivos docentes de esas instituciones sapoana discusion, en términos
pedagogicos, del formato escolar tradicional; lan@na en que ellas implicaban una
construccion, siempre en curso y provisoria, dedmun, lo escolar y la ensefianza; y
como ellas prefiguraban vinculos pedagdégicos drpdatparticulares consideraciones
respecto de la desigualdad que, en un numero des,castaban atravesados por la
nocion de una “carencia” en el otro. Estas dimeresode la construccion de una
posicibn docente ponian a jugar un conjunto de ekos que la componen: los
vinculos con los saberes y su ensefianza, los nesdqae los sujetos docentes piensan
y asumen su tarea, las relaciones con las nuevesaggones en tanto esos “Otros” a
los que pasarles la cultura, problematizaciongses de lo que es posible y deseable
hacer con el formato escolar, y concepciones valata qué situaciones son del orden
de la desigualdad y qué seria posible y deseabtr ban ellas.
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Una posibilidad analitica abierta por la categdegoosicion docente respecto de otros
modos de referirse al trabajo de ensefar (por dégengs que lo enuncian como un
“rol” o una “funcion”) es la de haber podido coresiar la heterogeneidad de modos en
gue los elementos que la integran se desplieganmgosibilidad de determinar estas
definiciones a priori. Considerando las dimensiahe$a posicion recién mencionadas,
el andlisis realizado permitid dar cuenta de unalianvariedad de posicionamientos,
concepciones y preocupaciones respecto de qué baneel formato escolar y qué
cuestiones pueden habilitarse 0 no desde él, dandota de una multiplicidad de
invenciones respecto de los tiempos y espaciosagsspel abordaje de las trayectorias
de los estudiantes y las modalidades de evaluat&mbién torn6 posible considerar
las multiples y complejas hibridaciones que se rdean para configurar nociones
especificas relativas a lo comun y a la construcd® vinculos pedagogicos desiguales
basados en supuestos acerca de la “carencia” auljuafectiva de los alumnos y
alumnas. En este sentido, la categoria de positméante permitié también considerar
las dimensiones éticas del trabajo de ensefiar,u@odo no reducirlo a sus

componentes sindicales o relativos a las condisitateorales.

Una cuestion que fue posible de tornar visibleG@sacen las posiciones docentes de las
que di cuenta se producen articulaciones paradojcdinamicas —dificiles de asir e
imposibles de establecer a priori- entre el comjsoratico y la voluntad obstinada de
desarrollar la ensefianza “més alla del conté¥to’y una serie de reducciones
desplegadas para llevar adelante esa 'farebas iniciativas desarrolladas por los
colectivos docentes muestran que las situacionepotieeza en las que viven los
alumnos y la precariedad que atraviesa cotidiantarsentrabajo en las instituciones no
son un obstaculo insalvable e irresoluble paralitebotros horizontes y futuros en sus
pibes. Las alternativas ensayadas introducen uteiones en las series organizadas en
torno de la desigualdad social y educativa, desafidos limites a las posibilidades de
educar y consolidando diversas formas de afirmarmayor vigencia del derecho a la
educacién de los estudiantes. Con la categorieedgsefianza obstinada” he intentado
dar cuenta de tal situacidn. En estas relacionesrgamun sujeto pedagdgico de la

posibilidad (Martinis, 2006b), definido por la hktaicion a “poder” a pesar del

" Incorporo aqui la sugerente férmula planteadavfantinis (2006b).

172 Esta tension, que fue construida en el anélisistddajo de campo, serd objeto de futuras
investigaciones.
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contexto y mas alla de él. Esta posicion discurewaolo alcanza a los alumnos sino
también a las maestras: los pibes pueden, y lantkxtambién comenzaron a definirse
a si mismas por poseer esta capacidad.

Sin embargo, en un nimero de ocasiones esa capadaldpoder” mas alla del
contexto y a pesar de las situaciones de pobrezaida es a pesar de los pibes y sus
diferencias. En el desarrollo de las iniciativastitacionales, las maestras desplegaron
una serie de operaciones para llevar adelanteda tie ensefianza. Una de ellas es la
reduccion de lo comdn a “lo mismo”, expresado ertratamiento homogéneo de los
alumnos a la hora de plantear la ensefianza. Ekwidencia no sélo en los obstinados
intentos por dar a todos el mismo contenido”, sambién por las definiciones en torno
de este ultimo. Se privilegian alli las prescripei® del disefio curricular y los
conocimientos consagrados y legitimados en él mdres otros saberes y pautas
culturales, que quedan silenciados, negados y piokl como ausentes. La
habilitacion de otros horizontes mas democratizzglogueda, asi, asociada a la
distribucion de un tipo especifico de conocimiengb, escolar, prefigurando una
actividad de ensefianza que -en el caso de laatinas ensayadas- parece encontrar en

la negacion de las diferencias una de sus condisida posibilidad.

Estas operaciones poseen matices que la categeriposicion docente permitio
visibilizar. Las iniciativas desarrolladas por loslectivos de maestras desplegaron
diversos modos de abordar las diferentes tempad#il y trayectorias escolares. Las
categorias de “sobreedad disputada”, “sobreedadzeefa” y “gueto de sobreedad” dan
cuenta de estrategias diferentes para el trabajauna consecuencia de la graduacion
escolar, como es la sobreedad. Al mismo tiempoinlasvaciones puestas en marcha
incluyeron diversos modos de vinculacién con elooimiento (escolar) que habilitaron
la posibilidad de que los pibes puedan incluirdderdbajo por proyectos, las muestras
trimestrales y los talleres sobre un contenido atiqular dan cuenta del modo en que
se tramito esta dimension especifica de la corgtmae una posicion docente. En ella
cobré un peso importante el razonamiento esperi@ose “escolar” —siguiendo el
analisis presentado en el capitulo 4-, que orgdogdnodos en que se plantearon los
problemas y las respuestas e invenciones frentdos. ®e la misma manera, la
alteracion de algunos parametros del formato esd¢dicional —pautas relativas al

tiempo y el espacio- no ponen en crisis a la foes@olar sino que son expresion de su
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capacidad de establecerse como referente ineluaiinke pensar lo educativo (Vincent,
Lahire y Thin, 2001).

A través del trabajo de campo realizado he podatacdenta de que, en la construccion
de las posiciones docentes, tiene un peso impertianexistencia de un proyecto
institucional que enmarque las iniciativas y lasprecia de un directivo que traccione
hacia su desarrollo. En las tres escuelas estarmiesfue fundamental en el disefio y la
puesta en marcha de las innovaciones pedagdéginsadgtn punto, el hecho de que las
instituciones “puedan hacer” en términos de que dokectivos docentes fueron
convocados a elaborar los proyectos mencionadostitgd una condicion de
posibilidad para que otras situaciones puedan acenten la cotidianeidad
institucional. Las variaciones y heterogeneidadefas posiciones no se corresponden
con las diferencias entre una escuela y otra, @i@u ser consideradas Unicamente del
orden de la gestion institucional. Sin embargdanesgable que las posiciones docentes
que analicé han estado atravesadas por la dimemsttucional y por una serie de
definiciones tomadas por las escuelas y sus cebsctiocentes respecto de qué hacer
frente a las situaciones de desigualdad social ycattva con las que trabajaban
diariamente. La existencia de un proyecto colectixganizo la construccion siempre
inconclusa de las identidades individuales, patbidlo que los grupos de maestras,
aun con diferencias, puedan ordenarse detras dprapaesta colectiva surgida desde

una instancia relativamente horizontal y “desdeaba

¢, Significa ello que las politicas de “autonomigstituicional facilitan la produccién de

alternativas? ¢ Querria esto decir que resulté Hiesqae se desarrollen tales politicas?
Y, en todo caso, ¢supone esta situacion un escenamologo al promovido en el

marco de las reformas de la década del "90 enrouesis? El trabajo de campo que
realicé permite concluir que no hay tal homolo§ibien es posible observar una cierta
continuidad en el aliento y la convocatoria a ga® éscuelas desarrollen proyectos
institucionales —que, efectivamente, constituyaronrmarco en el cual se desarrollaron
las iniciativas-, las experiencias analizadas a&wmmt en coordenadas claramente

diferentes respecto de aquéllas promovidas enciddédel “90 en nuestro pais.

Sucede que la dimension institucional no alcanza gar cuenta de la construccion de
posiciones docentes. A ella debe sumarse la fpeesencia, en esas configuraciones,
de las politicas docentes desarrolladas por edidtmacional desde 2003 en adelante.
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Dicho de otro modo: a diferencia de la década @&l Caracterizada por un corrimiento
estatal respecto de garantizar la plena vigendiadatecho a la educacion, fue posible
observar en los ultimos nueve afios un Estado neseme y marcadamente activo y
productivo en términos de significaciones y sergtidn torno de la educacion publica.
En especial, la idea de “centralidad de la ensefianta equivalencia trazada entre los
significantes igualdad e inclusion constituyerors golares de las regulaciones del
trabajo de ensefiar que no quedaron en los documefitbales sino que también
fueron constitutivos de las posiciones docentelasleue pude dar cuenta. Un Estado
mas presente a través de las nociones mencionradamho los proyectos e iniciativas
institucionales, convocando a los colectivos daeeatadoptar las pautas y premisas de

la discursividad oficial.

Estas posiciones docentes, configuradas en la amae hilvana entre la construccion
de las identidades y los intentos por dominar determinacion de lo Social, estuvieron
atravesadas por las interpretaciones, apropiacignesformulaciones de las pautas
estatales acerca del trabajo de ensefar conteandéss documentos oficiales. A las
dimensiones institucionales, de proyecto colectiyode las concepciones de los
docentes sobre su propia tarea, debe afadirsedel emoque las premisas y significados
gue son puestos a circular por el Estado integraohstruccion de posiciones docentes
y delinean sentidos respecto de qué situacionedaarrden de la desigualdad social y

educativa y es preciso resolver.

El trabajo de campo realizado me permitié dar auelet una alta presencia de dichas
premisas y significados, aun cuando las maestfasadeel vinculo de las instituciones
con el Estado como distante. En los discursos desdray una ausencia de la politica
como dimension de la enseflanza y de las politicasocorganizadoras de las
regulaciones del trabajo que seria fructifero sequiofundizando en futuras
investigaciones. Sin embargo, en las iniciativasadelladas mantienen discusiones
pedagogicas —por ejemplo, con algunos parametrofomeato escolar tradicional- y
asumen de forma relativamente implicita posicioggso-politicas respecto de la

ensefianza que no deben soslayarse.

En estas posiciones ha aparecido una idea ceelatlya a que ser docentes es ensefar.
El marco tedrico y metodoldgico adoptado en estis dvierte respecto del riesgo de
dar por supuesta esa nocién o de desarrollar lehjrade campo con ese significado
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fijado de antemano para luego desplegar el andisisel contrario el hecho de que ser
docentes equivalga a ensefar resulta una congtnugaie, como parte de la posicion,
sostiene un conjunto de configuraciones novedosasagpiran a que dicha ensefianza
vaya “mas alla del contexto”. Los modos distintespeensar el trabajo de ensefar, el
tiempo y el espacio escolares, las temporalidaddssyproblemas relativos a la
desigualdad educativa se inscriben en la lineantEntar producir alternativas al
formato escolar tradicional, construyendo otrasmfts de albergar a las nuevas
generaciones, de vincularse con ellas y de intelgsarrollar el trabajo de transmision
cultural. Esas alternativas también posibilitardro eabordaje de las situaciones de
desigualdad social y educativa, que en los moddsallajo tradicional suelen situar en
el lugar del “fracaso escolar” a quienes viven @mdiciones de pobreza y son pibes que
trabajan en los trenes y en las esquinas, cuidars d&nermanos o estan internados en
hogares, y que atraviesan situaciones de repitesmimieedad y expulsion escolar. Los
modos de pensar otros posibles formatos escolamgican una interrupcion de esa
serie y el armado de otra diferente en torno dm&efianza de los contenidos escolares,
los procesos de aprendizaje del conocimiento hagdp en el curriculum, la asociacion
mutua entre nifio y alumno como dos categorias gumsstituyen mutuamente y que
implican el trabajo escolar en las horas de claskjyego durante el recreo, el cuidado
y la responsabilidad adulta por parte de las maestrel desarrollo de la actividad, la
creatividad y las diversas modalidades expresivashg analizado. La construccion de
esta otra serie es una tarea profundamente étmalitjca, y remite a una presencia
importante de las politicas docentes, aun cuants esestiones no aparezcan del todo

visibilizadas en los discursos de las maestras.

En esta habilitacion de una serie de posibilidagas los alumnos usualmente
obturadas por el formato escolar tradicional pamevalecer la idea de que todos y
todas pueden aprender (los contenidos escolaregliey algunas dificultades que

habitualmente se les endilgan a los estudiantedn eghculadas a las reglas que
estructuran dicho formato. En este movimiento pardornarse visibles una serie de
temas y problemas que permanecian soslayados @atés implementacion de las

iniciativas institucionales: qué configuracion dentpos escolares darse, qué
distribucion de espacios escolares habilita mejapgendizajes y como organizar el
trabajo docente de manera tal de potenciar la psipucontenida en los disefios
curriculares. Estas definiciones constituyeron nsogpecificos de abordar situaciones
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que, desde las posiciones docentes construidasjuwaipan situaciones de desigualdad
educativa. También expresaron los modos en quedasntes procuraron que otros
futuros acontezcan en los niflos y nifas que assstEas escuelas, dando cuenta de

inscripciones especificas en la manera en quenltsideran sujetos de derechos.

Tensiones, matices y complejidades en torno de lagbilidad

“Los pibes pueden” fue una idea que condensé uria de significaciones en las
posiciones docentes, de las que he dado cuenta &qst. Sin embargo, a ello debe
agregarse la nocion de que “las maestras tambiédepll. Aungue ellas perciban que
no estan preparadas para los desafios que seentan en el trabajo con situaciones
de desigualdad social y educativa, las iniciatielaboradas y puestas en marcha dan
cuenta de que esa sensacion no se tradujo en yusibiidad. Es cierto que las
posiciones docentes construidas tienen lugar en épwca caracterizada por la
“desinstitucionalizacion” (Dubet y Martucelli, 200@onde no existe un fundamento
sélido que permita a los sujetos maestros respof@@menté’ a preguntas tales
como como hay que educar a los niflos (Zizek, 208B).embargo, los colectivos
docentes han avanzado en definiciones que se grs&m discusiones respecto de qué
hacer con la escuela y con los pibes y que incarpate manera hibrida, superpuesta y
paraddjica, elementos de la tradicion normalista gasultan una condicion de
posibilidad para las invenciones que se ensayarhdDie otro modo: en un momento
de ausencia de certezas, las maestras construgenaal apropiandose de viejos
significados relativos a la vocacién y el trabagmehte y de nuevos sentidos puestos a
circular por las politicas oficiales. Estos procesaterrumpen el desamparo, la
imposibilidad, la “no preparacion”, la supuesta emtsa 0 inefectividad de las
tradiciones, y complejizan los procesos a travélesleuales las maestras construyen su
propia identidad. En un contexto donde pensar fmdoién de otros y otras resulta
complejo porque se desvanecieron los apuntalansientiburales y sociales propios de
épocas de mayor solidez, las intervenciones dedtm®ntes de las escuelas que

173 Aunque muy posiblemente ello nunca haya sido faciempre haya estado cargado de muiltiples
complejidades.
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integraron el trabajo de campo constituyen unauestp alternativa al imperativo de

abstenerse propio de las sociedades de riesgo,(B@2K).

En la construccién de posiciones docentes frenta desigualdad tienen un peso

importante algunos elementos de la tradicion ndstaalque se hibridan con otros,

complejizando esta configuracion. Entre los prirmeoabe destacar el sostenimiento de
lo que una escuela puede y debe ofrecer, indepdadiente de las demandas
familiares o comunitarias, entablando una discusiim posicionamientos desplegados
en el contexto neoliberal relativos a una escaarim “a demanda” (Pineau, 2007a).

En las escuelas que integraron la investigaciondgsarrollé, la apuesta a que los pibes
aprendan y el sostenimiento del trabajo en torm@a®ocimiento escolar se fundan en
el convencimiento de que la escuela debe dar aqgak es lo mejor que tiene para
ofrecer. Este posicionamiento se acompafd de umestpobstinada por la ensefianza
del conocimiento escolar como modo de aproximarsaektudiantes a otros universos
culturales, no exenta de ribetes moralizadoreseptgspde qué debe ser un “buen
alumno”: callado, atento y laborioso en las homgldse, con gusto por las actividades
escolares propuestas, y reservando los momentgaede y esparcimiento para el

recreo. En este movimiento se asocié lo democdiiiza la puesta a disposicion de
formas culturales legitimadas en el curriculum kEscoen detrimento de otras,

tornandolas la “misma” y la “comun” para todos gds. Se inscribe en el modo en que
histéricamente la escolarizacion ha resuelto eblproa del conocimiento a través de
dicho curriculum: ensefiar aquello que es lejarmsghutas culturales de los alumnos
sectores populares como via para habilitarles datosos posibles, aun cuando ello se

haga anulando, descartando o invisibilizando esatap.

El discurso normalista también parece organizapagte, las concepciones en torno de
la “carencia” cultural y afectiva de los alumnoaeagexplicaria el supuesto desinterés y
desatencién por parte de las familias. El trab&aanpo me permitié dar cuenta de
diversos posicionamientos que se despliegan feeetta idea, que se diversifican entre
la resignacion, el sostenimiento de la “ensefafstirada” y la provision de afecto,

aungue estas respuestas —en particular las dosasiticonviven en la mayoria de los
casos. Estas resoluciones prefiguran tensiones knticarencia” y la posibilidad que

no estan determinadas a priori.
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La reduccion de los alumnos a la carencia supoaeoparacion que dota de un sentido
especifico al oficio docente. Posiciona a los dteeoomo “dadores” (de aquello que
los alumnos no tienen) y enlaza la afectividad ebmompromiso con la tarea y la
ensefanza, reformulando asi viejas nociones en tteria vocacion. Los alumnos son
interpelados como sujetos que deben dejarse enseidar y querer, situaciones frente
a las cuales se construyen posiciones especifiedss se configuran de modo
relacional con las construcciones respecto dellmsreos que realizan los docentes. Asi,
y de la misma manera que lo sefialado por otrastigaeiones sobre el trabajo docente
en contextos de pobreza (Achilli, 2010), frentesarifios “sin habitos” se constituye un
maestro civilizador, moralizador, que intenta #osti una serie de disposiciones y
pautas de comportamiento. Frente al nifio “cares¢eprefigura un maestro “dador”,
que intenta suplir el afecto que supuestamentallosnos no tienen en sus hogares.
Frente a la nocion de que los alumnos tienen cdpaes y posibilidades cuando se los
pone a crear, se configura una posicion de magstierador de enfoques alternativos
en el contexto de los proyectos institucionaledodeque fue posible dar cuenta a lo
largo del trabajo de campo que llevé adelante.ribdarle a las nuevas generaciones
aquello que no tienen —afecto, habitos, conocirniedcolar- es constitutivo de las
posiciones docentes que se configuran. Como hdasieriael contexto se vuelve algo
pensado como obstaculo para las posibilidades deagdaunque no como un limite

infranqueable.

Esto deja habilitada la posibilidad de que la elscpaeda ser un espacio publico de
construccion de alternativas, donde los nifios segtos pedagdgicos alumnos, y un
lugar de produccion relevante de aprendizajes gxgeriencias colectivas de caracter
transformador para los estudiantes y para el atb@gente. Las posiciones docentes de
las que pude dar cuenta dejan habilitada una ddistasn otras investigaciones en las
que se concluye que los docentes no otorgan deaplala la ensefianza de

conocimientos que consideran relevantes (Tentidran2005).

Una conclusion importante del trabajo realizado las necesidad de superar
concepciones dicotdmicas o binarias que buscan dijdos docentes a posiciones
determinadas a priori, estaticas y excluyenteseesitr Por ello, el analisis procurd
alejarse de intentar dilucidar si los maestros feans® asisten, si poseen vocacion o no,
si realizan un trabajo o desarrollan una profeslé@n.investigacion me permitié dar

cuenta de que el trabajo de ensefianza en las ascuetiene un sentido univoco sino
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gue supone una serie de reapropiaciones, despE@aside sentido y construcciones
de significado por parte de los sujetos docentesagumen una variedad de expresiones

y especificidades.

Algunos trabajos (Tedesco y Tenti Fanfani, 2002) tyauesto el acto de brindar afecto
a la tarea de ensefiar, sefialando que la opcionelpg@rimero repercute en la
disminucién del trabajo de ensefianza de contersidcisimente validos. Sin embargo,
el trabajo de campo que desarrollé permitid dantzude la imposibilidad de sostener
una adscripcion fija a alguna de las posicionegueg plantee entre ellas una relaciéon
inversamente proporcional. Por el contrario, lasigones docentes relacionales y
dinamicas constituyen un ejemplo del modo en quelEs se pueden conjugar un
fuerte sostenimiento de la afectividad como parte lal tarea pedagdgica y una
irrenunciable determinacién a ensefiar como actividatral del trabajo docente. Como
sefialan algunos analistas del oficio docente, teesapgresurado oponer ensefianza y
afecto —y plantear una antinomia entre ensefardacuAlliaud y Antelo, 2009), como
asi también sostener la existencia de modelos $paresenciales de maestros, en tanto
diversos elementos conviven y se hibridan de mac@rgpleja y a veces paraddjica en
las posiciones docentes. En el caso de la inveshigaealizada, ensefianza y cuidado

estuvieron mutuamente implicados.

Si bien algunos analistas han sostenido que lagkescpara sectores concebidos como
“carentes” tienden a sustituir la ensefianza pasistencialismo (Tenti Fanfani, 2006),
el trabajo de campo realizado muestra que ambog@mentes conviven en una
compleja relacidén. En las experiencias analizadagosible observar como, pese a la
construccion de una “carencia” en los sujetos ahsmjue asisten a las escuelas, los
docentes que trabajan en ellas sostienen una @oside ensefianza de los
conocimientos escolares como modo de enfrentagiesecion. El trabajo de campo que
llevé adelante permite dar cuenta de que en alginstisuciones se preservan los
espacios de aprendizaje como estrategia de igaaldi@nte a la desigualdad social.
Asimismo, se desarrollan, en algunos casos, otrasas de denominar a los sujetos y
explicar sus realidades, y otros modos de pensatidmpos y espacios escolares. En
ellos, las posiciones docentes sostienen un anhdifico del papel de la escuela e
intentan potenciar lo que ella puede hacer en ¢alaszacion de sus alumnos. El
reposicionamiento del conocimiento escolar y deeraefianza como tarea docente

parece habilitar otros modos de configuracién deidantidades docentes y las de los
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alumnos como sujeto de los aprendizajes, instaaranitbs significados para los

procesos de escolarizacion de los que son parte.

Estas discusiones también advierten respecto deosibilidad de sostener con
contundencia que, para los docentes, lo bueno pgitagsea prioritariamente lo bueno
psicolégico y no tanto lo bueno ético o lo buentitipo (Abramowski, 2010). Segun
fue posible observar en la investigacion, en lasigmnes docentes frente a la
desigualdad no hay una oposicién tal entre la gardicion de lo afectivo y las
definiciones ético-politicas respecto de qué hdmmmte a esas situaciones. Por el
contrario, ambos planos conviven, a veces solag&ndmtras interactuando

contradictoriamente, estructurando las posicioneslas docentes construyen.

La dimension vincular y afectiva como uno de losnentos nodales del oficio de
ensefiar aparecid0 asociada a las concepciones qudotentes sostienen sobre la
“carencia” cultural y afectiva de los alumnos ercentexto familiar, como asi también
de una progresiva afectivizacion de las relacigeemgogicas (Abramowski, 2010). Sin
embargo, estos escenarios parecen no agotar léisaeiqnes relativas al papel del
afecto en las posiciones docentes, que tambiérertrawtras expresiones. Por un lado,
el afecto también aparece como una herramienta lograr algunas conductas,
actitudes y disposiciones deseables por parte dallonnos. Estas emociones, de las
que también se derivan estrategias de ensefianzeopyap de una “afectividad
estratégica”, tienen una historicidad que nos emibs origenes de la profesion, donde
aguélla era una via para lograr el dominio sobsealomnos y desarrollar la tarea de
moralizacion que se les habia encomendado. Porladm y sin la exclusion de lo
anterior, la afectividad de los vinculos tambié@ndé un papel en la habilitacién de la
palabra de los alumnos, a través de la genera@dmesgacios donde ellos pueden
tomarla y contar lo que les acontece, procesoshgurcluido dentro de la categoria de
“afectividad habilitante”.

Asimismo, el trabajo de campo realizado permitidatener que no es posible afirmar
con tanta certeza que lo afectivo sea lo que vdaqndo del oficio (Abramowski, 2010),
en tanto, al menos en el contexto de las escualastigadas, también cobran fuerza
otras posiciones docentes frente a la desigualdatho el sostenimiento de la
“enseflanza obstinada” del conocimiento escolar pdae diversas dificultades que se
presentan, la construccién de un particular modauteridad adulta y la configuracion
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de nuevos compromisos con la profesion que desplpzambién recuperan algunos

elementos de la construccioén histérica de la vacadocente.

La investigacion me permitié dar cuenta de qued&aide “vocacion”, a veces algo
denostada, no constituye una pieza de un pasaalooféjsino que fue activamente
reincorporada y reintroducida en las construccianes las docentes desarrollaron. En
el modo en que ellas viven el ser profesionalemtseducen disputas en torno de la
profesionalidad docente. En el caso de la escuelizada parece ponerse en juego una
nocion de compromiso con la tarea y de respondadilcon un proyecto que sitle a la
enseflanza en el centro que desplaza viejas sapidites asociadas a la idea de
“vocacion”, a la vez que recupera algunos de sogooentes moralizantes, misionales,
autoritarios y militantes. En algunos casos seesost posiciones que ligan la docencia
a una segunda maternidad (Birgin, 1999), y a traeks cuales se procura suplir el
lugar del afecto supuestamente ausente en el hogaglizando el mundo infantil
(Morgade, 1994). Siguiendo algunos andlisis sadmohfiguracion del oficio docente,
en estos casos prevalece una nocion de maestra Querconstruye vinculos cercanos
con sus alumnos y se siente gratificado cuandeaemocido. (Alliaud y Antelo, 2009).
La vocacion sobrevive en estas gratificacionesnbtén en el compromiso personal de
los maestros con las iniciativas que llevan adelantlas situaciones por las que

atraviesan cotidianamente sus alumnos.

Este compromiso adquirié dos formas novedosassepdsiciones docentes de las que
pude dar cuenta en la investigacion. Una de efida @lectivizacion por parte de las
maestras, de ciertos procesos, dinamicas y practaalianas. En las tres escuelas que
integraron el trabajo de campo se desarrollaroeriownes a través de las cuales las
docentes buscaron desarrollar intercambios y ceaeemes para, de forma
colaborativa y horizontal, hallar respuestas freatesituaciones que, enfrentadas
individualmente, serian irresolubles y, en algurt@asos, hasta arrasadoras. Las
multiples escenas de reuniones de docentes eropagilrecreos, transformados en
“salas de maestros a cielo abierto”, dieron cudatastos intentos por tornar colectivos

algunos aspectos del trabajo caracterizados podiaidualidad y de producir, en ese

17 Debo la introduccion de esta discusién a una siiéntercambios posteriores al panel “Politicas
educativas y trabajo docente” en el que presera@cas de esta investigacién y que se desarrollé en
agosto de 2010 en el marco del VIlII Seminario deR&d de Estudios sobre el Trabajo Docente
(ESTRADO), en la Universidad Mayor de San Marcda Wniversidad de Ciencias y Humanidades de
Lima, Peru.
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marco, respuestas y estrategias frente a situacweealesigualdad social y educativa.
Las maestras introdujeron, asi, una disputa adatap tradicionales de organizacion del
trabajo docente en las escuelas.

La segunda inscripcién del compromiso sostenidaleléss posiciones docentes tiene
que ver con el desarrollo de formas de autoridadtadue implican modos de entender
y desplegar la responsabilidad por las nuevas geiogies. “Los pibes son de todas” es
una idea que condensa el modo en que las maestrasm), a las apropiaciones de
elementos histdricos de la tradicion normalistpeesicidades propias e invenciones
desarrolladas al calor de la puesta en marcha slenteovaciones institucionales.
Implica, también, una puesta a disposicion de loelos pibes son de todas, pero
también las maestras son de todos los pibes. Supongodo de tramitar el modo en
gue las docentes a veces asumen tareas de otfesigmales en el trabajo cotidiano,
pero también una manera de entender y concebirelacion con las nuevas
generaciones y los vinculos que deben establecersellas, una de las dimensiones de

las posiciones docentes que he analizado.

Algunos analistas han sostenido que el “declivdageinstituciones” promueve que
éstas hayan dejado de apoyarse en normas y vatmiedes trascendentes, produciendo
modificaciones en el hecho de que el rol docerge@ninara sobre la personalidad y
en que el maestro encarnara principios que lo éxcg@®ubet y Martucelli, 2000). En
la actualidad, sostienen los autores, las relasionéerpersonales estructuran las
situaciones pedagdgicas, alentando un acortamitntas distancias y un conocimiento
del alumno que reemplaza el papel importante guesatenia la autoridad. Sin
embargo, el trabajo de campo de esta investiganidestra que, pese a la progresiva
“afectivizacion” de las relaciones pedagodgicas éhbowski, 2010) y de las
resoluciones inmanentes de los problemas educatosdocentes no renuncian a dar a
la construccion de autoridad un lugar importantelamonfiguracion de respuestas
frente a la desigualdad social y educativa. En twakm, estos procesos complejizan el
trabajo con los otros, inscribiendo nuevas y viejastradicciones producto del
agotamiento del programa institucional como sistertegrado de principios y valores
(Dubet, 2004). En dicho trabajo se prefiguran atiegas como las que he analizado, en
las que los docentes construyen, ensayan, refonmylafianzan el modo en que

desarrollan su oficio en tiempos de mayor incentidre.
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Lo sefialado hasta aqui hace posible considerailtima conclusion de este trabajo. La
investigacién posibilit6 no soélo una aproximaci@ Heterogeneidad de posiciones
docentes en el trabajo con situaciones de des@uiadcial y educativa, sino también
entablar una discusién con aquellas perspectivaslafias en el “déficit” o la
“imposibilidad” de los maestros. Como he sefaladl@lecapitulo 2, algunos estudios
sefialan un desfase entre sus saberes y los prabtpraaleben enfrentar en el salén de
clases, o que hacen falta docentes que construyaridad y que ensefien -cuestion que
estaria supuestamente vedada-, o que las condicameobreza y precariedad que
atraviesan al trabajo docente constituyen un immpedio para el desarrollo de la
ensefianza, o que con algunos pibes “no se puetted, en sinfin de imposibilidades
sustentadas en una posicién construida entre eniamy la soberbia acadénita
escasamente cruzada por problematizaciones tadetodologicas y en absoluto
fundada en investigaciones empiricas. Desde ealgrstende decir todo lo que los
sujetos docentes “no son”, “no tienen” y “no pué€dgnbrindar algunas recetas para
colmar ese supuesto vacio que esas propias pevsgeminstruyen.

Un analisis que discuta estas viejas y nuevasaedel déficit no sélo debe estar atento
a ellas sino desarrollar miradas mas rigurosas ¥ megpetuosas de lo que muchos y
muchas docentes hacen dia a dia. Ello no impli@bsaluto una posicion laudatoria de
cualquier iniciativa ni una desatencion a los neatique toda posicion docente tiene, y
gue esta tesis aspird6 a mostrar, pero si suponparspectiva mas atenta a no producir
como ausentes un conjunto de experiencias queasllda heterogeneidades, muestran
que los y las docentes hacen, pueden, ensefarfiadekss limites “del contexto”,
construyen formas de autoridad adulta y se haceyo cke la tarea de pasarles algo de
eso que consideran valioso a las nuevas generacibomar visibles los modos en que
cotidianamente los maestros y maestras se apropedefinen y disputan las
regulaciones de su trabajo y construyen posicignesas pueda resultar un aporte para

desarrollar comprensiones acerca de los vinculime tabajo docente, escolarizacion y

175 Siguiendo el sugerente planteo de Diker (2003bjoberbia de la pedagogia consiste en jactarse de
poseer lo que no posee, lo que nunca podra posktrdbd, en particular lograr estimar las posibitids

de aprender de los sujetos y las posibilidadescgda uno tiene, de tornarse algo distinto a loegue
insistimos en decir que es. Esta accion se fundananposicion autorreferente, que no reconoce a los
demas como semejantes sino como inferiores enrésnidel valor y del saber que poseen, y que se
expresa en sefialarles a los docentes lo que haaetorque no saben, y decirles lo que deberiaarsab
hacer (Diker, 2005b).
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desigualdad, en tanto tarea ineludible para habiljt configurar otros horizontes,

irrenunciablemente mas justos y mas igualitarioa fus pibes y pibas en nuestro pais.
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