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INTRODUCCION

Esta Tesis aborda como tematica central las relaciones entre las familias y las
escuelas en contextos de desigualdad social. Se trata de un tema al que se
alude con suma frecuencia actualmente, tanto en las escuelas como en
diversos ambitos vinculados a la construccién de conocimientos respecto a la
educacion de los nifios (incluyendo los lineamientos de politicas). Pero bajo un
rotulo aparentemente simple, transparente, se condensan una multiplicidad de
cuestiones, algunas de ellas construidas socialmente como problematicas, y

otras no.

En este sentido, a partir de una investigaci()n etnografica (en tanto enfoque
teérico-metodolégico que permite generar conocimientos en profundidad), me
propongo aportar a la' comprensiéon de las tramas cotidianas en las que se
ponen en relacion diversos sujetos, que realizan multiples practicas en pos del
desarrollo de la educaciéon y la escolarizacion infantil. De tal forma, busco
también contribuir a la desnaturalizacién de aquello que se construye como un
problema social contemporaneamente, especialmente a partir del registro de la
heterogeneidad de la vida social y su interpretacion a la luz de los procesos
sociohistéricos de los que forma parte; e inAtentando, por tanto, superar las
definiciones dadas, las respuestas rapidas, las recetas presupuesfas. Asi,
diferenciando el problema socialmente construido del problema de
investigacién, se recuperan diversos procesos y construcciones de séntido. Las
voces hegeméhicas no siempre visibilizan estos procesos, especialmente
cuando tienen que ver con las huellas profundas de la desigualdad social en

nuestra sociedad.

Sobre los interrogantes, los objetivos y el problema de investigacion

Las inquietudes iniciales a partir de las cuales se elaboré el proyecto de

investigacion que dio lugar a esta Tesis surgieron de la realizacion de mi Tesis



de Licenciatura’. Esta Gltima se desarrollé entre fines de 1999 y mediados de
2003, y el trabajo de campo se realizé en dos escuelas pertenecientes al
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires (en varias etapas, entre finales de
1999 y 2001). En esa ocasion, se relevaron practicas y representaciones de
docentes y otros miembros de las instituciones escolares (directivos vy
profesionales del Equipo de Orientacion Escolar) acerca de los nifos,
caracterizados por ellos como “nifios con problemas” de “conducta” y de
“aprendizaje”. Estas caracterizaciones, y las vias de solucion propuestas,
remitian fuertemente a las familias de los nifios. Asimismo, en las charlas con
los maestros, el tema de “la familia y la escuela” tenia una recurrencia altisima.
A partir de ese trabajo surgié la pregunta acerca de los motivos que constituyen
a la familia en un tema tan importante, tan recurrente, y a veces tan angustiante
para los maestros. El interrogante que orienté esa investigacion fue por. que,
dadas las caracteristicas histéricas del sistema educativo argentino (pensado
para normalizar y homogeneizar a la poblacion) la mayoria de los docentes con
los que habia trabajado planteaban que “sin la familia la escuela no puede
hacer nada”; es decir, por qué la familia se planteaba como limitacion o recurso
para que la escuela pudiera hacer su parte. Asimismo, el interés por' este tema
se enriquecié y consolidé a partir de las discusiones grupales dadas en el
marco de un equipo de investigacion UBACYT del que formo parte (desde el
afio 2001)%.

Tales inquietudes se mantuvieron y se profundizaron en el curso de la presente
investigacion. De tal modo, los interrogantes centrales iniciales se constituyeron
en torno a las relaciones entre los adultos directamente vinculados a la

escolaridad de los nifios, al lugar de los mismos en los procesos de educacion

! Dirigida por la Lic. Ma. Rosa Neufeld, y defendida en septiembre de 2003.

2 Se trata de los siguientes proyectos de Investigacion avalados por la Secretaria de Ciencia y
Técnica de la Universidad de Buenos Aires: “Nifios, familias y escuelas: ciudadania en
contextos de diversidad y pobreza”, programacion 2001-2003, dirigido por la Lic. Maria Rosa
Neufeld y co-dirigido por el Lic. Jens Ariel Thisted; “Escuelas, modos de organizacion familiar y
politicas estatales en el marco de procesos de desigualdad social y diversidad sociocultural en
América Latina. Una mirada histérico-etnografica”, programacion 2004-2007, dirigido por la Lic.
Maria Rosa Neufeld y co-dirigido por la Lic. Liliana Sinisi y el Lic. Jens Ariel Thisted; y “Sujetos,
instituciones y politicas, dentro y fuera de la escuela: un estudio histérico-etnografico en torno a
educacion y vida cotidiana en contextos de desigualdad social”, programacion 2008-2010, con
los mismos directores que el anterior. Estos proyectos se han desarrollado en el marco del
Programa de Antropologia y Educacion perteneciente a la Seccion de Antropologia Social del
Instituto de Ciencias Antropoldgicas, Facultad de Filosofia y Letras, U.B.A.



y escolarizacién infantil, la cotidianeidad escolar y familiar desde la perspectiva
de los multiples sujetos involucrados, los sentidos que se construyen respecto
a la educacion y la escolarizacion, las tensiones que hay en torno a las
mismas, las disputas sobre las responsabilidades, o lo que se espera de ‘la
escuela” y de ‘la familia”® en relacién a la educacion infantil. Asimismo, un
proposito basico (de gran generalidad) que orienté esta investigacion se remite
a conocer qué sucede en la escuela y con relacion a la escuela (con respecto a
la educacion de los nifos) en contextos profundamente marcados por |a

desigualdad social.

Si bien no relevé la variedad posible de contéxtos formativos, si me concentré
en aquellos que son construidos como significativos por determinados sujetos
involucrados directamente con los nifios en cuanto a su educacion.
Especificamente, tomando como punto de partida el trabajo con docentes y
adultos que tienen nifos a su cargo en el ambito doméstico, 'indagué en los
sentidos que ambos le atribuyen a la educacion y a la escolarizacion, asi como
en las practicas y representaciones asociadas a los mismos. El analisis de las
relaciones sociales de las que tales practicas y sentidos forman parte —y. que se
desarrollan a su vez a través de dichas préctica's- constituyen un eje central del
enfoque de esta investigacion. De tal forma, desde los inicios se buscd evitar
caer en supuestos simplistas que tiendan a ver colectivos homogéneos,
“comunidades”, bajo los rotulos de “familias” y “escuelas’, sino sujetos

atravesados por y constituidos en multiples experiencias.

Del mismo modo, las escuelas también son un ambito complejo donde
desarrollan su accionar cotidiano mudltiples sujetos, relacionados de diversas
maneras. Si bien considero por un lado la “Escuela” como institucion moderna
con determinadas caracteristicas basicas, referentes al desarrolio de los
Estados Nacionales modernos (ver Anderson Levitt, 1996, Gimeno Sacristan,
2000; entre otros), es central para esta investigacion entender a la/s “escuelals”
en su particularidad y su complejidad histérica, en las que entran en juego
procesos de apropiacién sumamente complejos —siempre realizados por

sujetos sociales-, con lo cual la diversidad y particularidad pasan a ser partes

3 Utilizo las comillas para sefalar el uso de las mismas en tanto categorias sociales, que se iran
discutiendo a lo largo de la Tesis.
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constitutivas de la especificidad de “la escuela”, de cada escuela si se quiere.
Me remito en este sentido especificamente a los aportes realizados
inicialmente en México por Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta (1985), continuados
en la Argentina por Elena Achilli, Graciela Batallan, y Maria Rosa Neufeld luego

~con sus respectivos equipos de investigacion.

Asi, se puede decir entonces que la educacion —en sentido amplio- de los nifios
en nuestra sociedad esta principalmente a cargo de adultos, que
histéricamente han sido /as familias y las escuelas (Neufeld, 2000a). Los
modos en que se relacionan entre si se han transformado a lo largo de la
historia, se han producido cambios y continuidades tanto en las expeétativas
como en las demandas que tienen lugar entre ellos. Lo mismo puede decirse
acerca de las practicas que realizan respecto a los nifios. Entonces surge la
pregunta sobre cudles son esas demandas y  expectativas
contemporaneamente, en qué contextos y con qué sentidos se construyen
unas y otras; por qué, como se articulan con las propias practicas (incluyendo
intérrogantes sobre cuales son esas practicas) y con los procesos sociales de

mayor generalidad de los que forman parte.

Si bien el foco de esta Tesis esta puesto en la ‘escolarizacion, no excluye
considerar la existencia de muiltiples contextos en los que ée dan estas
relaciones, y particularmente los cambios historicos, eSpecialmente los cambios
en las politicas educativas, que generan a su vez marcos cambiantes tanto
para las fanﬁilias como para las escuelas. Esto conduce una vez mas a intentar
profundizar la pregunta de por qué las familias se transforman en un problema
cotidiano y acuciante para muchos docentes. A través del trabajo con fuentes
secundarias y material bibliografico sobre historia de la educacién argentina,
considero que se ha ido constituyendo como una problematica social relevante
en el ambito educativo en las Ultimas décadas. Preguntarse por la construccion
social de esta problematica remite a procesos historicos que exceden a los
docentes y padres tomados individualmente, lo cual lleva a analizar relaciones
complejas entre el Estado y los sujetos involucrados en esta investigacion, de
lo que intentaré dar cuenta a través de sucesivos niveles de generalidad y de

analisis contextual. Asimismo, por medio de esta pregunta especifica se



pueden establecer relaciones entre las practicas cotidianas y sentidos de los
que se viene hablando, y los procesos histéricos que implican distintos niveles
contextuales (Achilli, 2000). Del mismo modo, el analisis comparativo y la
historizacion permiten indagar sobre los cambios y continuidades producidos
en lo que atafie a las relaciones entre Jas familias y las escuelas (Neufeld,
2000a).

Un supuesto que subyace a esta investigacion es la conviccién de que las
propias experiencias formativas de los adultos se ponen en juego —siempre de
manera compleja y no lineal- en estas practicas y representaciones respecto a
los nifos. En tal sentido, abrir interrogantes sobre las experiencias vy
trayectorias de los sujetos enriquece la mirada sobre la construccion de
determinadas demandas, las representaciones sobre lo que se hace —y lo que

se cree que se debe hacer- en relacion a la educacion de los nifios.

Por tanto, el objetivo principal de esta investigacion hva consistido en analizar
las practicas vinculadas con la educacion y escolarizacion infantil, y' los
sentidos sobre las mismas, de adultos que tienen a su cargo nifios en edad
escolar y de docentes (y/u otros miembros de las instituciones escolares), asi
como las relaciones entre ellos, atendiendo también a sus propias

experiencias, en contextos marcados por una profunda desigualdad social.

Acorde con esos interrogantes y objetivos, realicé trabajo de campo durante
varios periodos de diversa duracion e intensidad (entre los anos 2004 y 2006, y
luego por otro periodo nuevamente en 2008), desarrollando tanto entrevistas
abiertas en profundidad como observacion participante en distintos ambitos
(barrial, doméstico, escolar, entre otros) y situaciones cotidianas, segun se
desarrollara en el capitulo 1. El contexfo empirico de la investigacion fue un
barrio de la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires, en el que mantuve
contactos con varias instituciones, a partir de las cuales estableci vinculaciones
con adultos con nifios en edad escolar a su cargo. También llevé adelante

trabajo de campo en una escuela situada en el mismo barrio.
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Estado de la cuestion: algunos antecedentes especificos

Para estudiar las relaciones entre las familias y las escuelas en torno a la
educacion de los nifios, se pueden considerar trabajos que incluyen desarrollos
tanto de la Antropologia Social como de otros campos disciplinares. Dadvas las
multiples dimensiones de andlisis que componen esta investigacion -
vinculadas al modo en que se entiende la complejidad del tema-, a
continuacion se explicitan los antecedentes que por su especificidad tematica
se vinculan mas directamente con esta indagacion. Luego, en el desarrolio de
cada capitulo, se ira completando el estado de la cuestion a- partir de la
incorporacion de los aportes y antecedentes que resulten pertinentes respecto

a cada dimensién abordada.

Considerando aportes del ambito internacional, Bernard Lahire (Francia), ha
analizado las practicas familiares relativas a la escolarizacion (Lahire, 1995),
rebatiendo las ideas sobre “la dimision familiar’ respecto a la escolarizacion
infantil, discusion que aporta herramientas de andlisis y de comparacion con el
contexto local, en el que se registran con suma frecuencia acusaciones por una
supuesta pérdida de interés y de valoraciéon de la escuela por parte de los
padres de los ninos. Griffith y Smith (2005) han trabajado en el contexto
canadiense sobre lo que han llamado el “mothering discourse” y las practicas
cotidianas de las madres relacionadas a la escolarizacion de sus hijos,
planteando la relacion entre la situacion laboral y de clase social de las mujeres
y los ajustes y desajustes entre las demandas de las escuelas y sus
posibilidades de respuesta. Han abordado también los modos en que las
mujeres construyen activamente esa posicion de “‘madres” en relacion a la
escolaridad (“mothering for schooling”), lo cual arroja luz sobre la dimension de

la agencia de los sujetos directamente involucrados en el proceso.

Por su parte, Levinson, Foley y Holland (1996) han compilado una serie de
trabajos que abordan diversos procesos culturales de “produccion de la
persona educada” en multiples contextos locales (ubicados en México, en
Estados Unidos, en Francia, en Ecuador, en Taiwan, en Bolivia y en Nepal).
Los analisis de estos procesos incluyen la construccion de sentidos en torno a

lo escolar y educativo, asi como las practicas cotidianas a través de las cuales
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los sujetos ponen en juego el desarrollo de fa educacion infantil y las disputas

con las que se lleva a cabo (Levinson, Foley y Holland, comps., 1996).

En Espafa, algunos autores han también abordado especificamente la
tematica “familia y escuela”. Martin Criado, Gémez Bueno, Fernandez
Palomares y Rodriguez Monge (2001) han abordado la relacion entre la
dinamica familiar y el rendimiento escolar, indagando sobre las condiciones de
posibilidad del éxito escolar en familias de clase obrera. Y relacionado con ello,
investigan sobre la transformacion de las relaciones familiares en las clases
populares, en articulacion con el lugar que ocupa el “capital escolar” en sus
estrategias de reproduccion social (Martin Criado et al., 2001). También dentro
de la produccion espanola, David Poveda recupera la perspectiva de las
“continuidades-discontinuidades familia-escuela” (Poveda, 2001) para buscar
explicaciones y causas de las dificultades escolares de los nifios
(especialmente provenientes de minorias étnicas) en las diferencias culturales
entre las familias de origen de los nifios y la cultura escolar, desde un enfoque
que entiendo circunscribe la problematica a preguntas preocupadas por la
intervencion en el ambito educativo, con lo cual se ve reducida la profundidad .

de sus analisis.

En el ambito latinoamericano, especificamente en Brasil, Nogueira, Romanelli y
Zago (2000) han compilado una serie de investigaciones que indagan sobre la
conexién entre la vida familiar y la vida escolar en las sociedades
contemporaneas, planteando que se traté de una relaciéon compleja (y a veces
asimétrica), y sujeta a conflictos de diferentes érdenes, especialmente en
barrios marcados por condiciones socioecondémicas desfavorables, con lo cual
constituye un antecedente relevante para esta Tesis. Asimismo, otro aporte
proveniente del mismo pais es la investigacion realizada por Souza Patto
(1991) acerca de la “produccion del fracaso escolar”, en la cual aborda los
sentidos acerca de la escolaridad a través del discurso de las madres de los
nifios, poniendo en tension los discursos oficiales, escolares y familiares en
torno al desarrollo de la escolarizacion. Asimismo, Graciela Batallan y Rene
Varas han llevado a cabo dos investigaciones en Chile, en las que realizan una

contribucién a los conocimientos en profundidad sobre los sentidos que se
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construyen en torno a la educacion y escolarizacion infantil en los sectores
populares. A través de sus indagaciones, han relevado las expectativas de las
madres respecto a la educacién de sus hijos, y las referencias a sus propias

experiencias al respecto (Batallan y Varas, 2002).

Otra linea de producciones en las que abreva esta investigacion es aquélla
desarrollada en el DIE (Departamento de Investigaciones Educativas) en
México, conducidas originalmente por Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta (1985 y
1987). Si bien no tematizan especificamente en términos de las relaciones
entre familias y escuelas, sus planteos teérico-metodologicos en torno a
educacion y clases subalternas (incluyendo discusiones sobre la idea de
“comunidad” [Mercado, 1986]) son un antecedente fundamental para el

desarrollo de este estudio.

Respebto al foco de interes especifico de esta 'investigacién, es decir, la
relacion entre las familias y las escuelas en contextos de profunda desigualdad
social, me propuse continuar y profundizar el trabajo dentro del ambito escolar,
junto con un trabajo en profundidad con las familias, ya qué la bibliografia que
encontré sobre el tema generalmente lo enfoca desde la escuela. Son pbcos
los trabajos que abordan en profundidad las practicas cotidianas y los sentidos
otorgados a la escolarizacion por parte de las familias en nuestro pais (Neufeld,
1988; Cragnolino, 2001 y 2006; Santillan, 2006 y 2007a; Achilli et. al., 2000;
Achilli, 2003). En concordancia con estos trabajos, el interés es aportar al
conocimiento de las perspectivas de las familias, sus practicas vy
representaciones y sus modos de organizacion con respecto a la
escolarizacion, puestos en relacion con las interacciones producidas en torno a

lo escolar.

Asimismo, entre los antecedentes mas directos de esta investigacion, son
relevantes algunos trabajos que desde la Antropologia Social en nuestro
ambito local han abordado la relacion entre las familias y las escuelas
atendiendo a las multiples relaciones y procesos sociales que las atraviesan, y
aportan a la comprension sobre la complejidad del tema desnaturalizando
diferentes representaciones de ambas (Carro, et. al., 1996). También la

recurrencia de las apelaciones a las familias de los nifios como “causantes” de
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los problemas escolares surge de algunos trabajos de investigacion realizados
desde un enfoque etnografico (ver Carro et al, 1996; Neufeld, 2000a;
Nemcovsky, 2000; Neufeld y Thisted, 2004; Santillan, 2009; entre otros).

Otros trabajos etnograficos profundizan sobre la incidencia de la crisis
econdmica en la relacion entre hogares y escuelas, y abordan las
representaciones escolares acerca de la “ausencia” de las familias (Neufeld,’
1992; Neufeld, 2000a; Santillan, 2007a). Con preocupaciones similarés, en
diversos estudios sobre cotidianeidad escolar y vida familiar se ha trabajado el
derecho a la inclusion social de los nifios “en los bordes” (Montesinos, Neufeld,
Pallma, Sinisi, Thisted, 2000; Pallma, 2003; Thisted, S. y Redondo, 1999).

La presente investigacién abreva en estas lineas de trabajo, especificamente
en las investigaciones socioantropolégicas que toman el tema de la relacion
entre las familias y las escuelas en la Argentina, incorporando la dimension
histérica de los procesos estudiados. Estos trabajos permiten profundizar la
comprension de la heterogeneidad y la complejidad de las familias y las
escuelas (Neufeld, 1988 y 2000a), poniendo en tensién la presencia y las
practicas cotidianas de distintcs actores (Santillan, 2005 y 2006), asi como el
lugar de lo educativo en las estrategias de reproduccion social de las familias
(Cragnvolino, 2001, 2002 y 2006; Ominetti, 2008). Asimismo, E. Achilli y equipo
de investigacion han abordado el tema desde un enfoque relacional, que en
términos tedricos también dan sustento a la presente Tesis (Achilli et al., 2000;
Nemcovsky, 2000; ‘Achilli,'2003; Bernardi, 2005; Sanchez, 2005). En el mismo
sentido, diversos trabajos han profundizado una perspectiva que permite
comprender las tramas de relaciones y procesos en los que los sujetos
construyen su accionar cotidiano, atendiendo especialmente a los procesos de
desigualdad social (Neufeld y Thisted, comps., 1999; Sinisi y Pallma, 2004;
Santillan, 2006 y 2007a; Achilli, 1996; entre otfos).

En este contexto, un antecedente especifico de este tema (en éuanto al
enfoque tedrico-metodoldgico y a la construccion del objeto) es la tesis de
doctorado de E. Achilli (2003), en la cual aborda centralmente las formas en
que tanto practicas escolares como familiares —en tanto contextos formativos

de los nifios- se encuentran interpenetradas mutuamente. En su investigacion
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sobre la relacion entre las familias, las escuelas y las etnicidades en contextos
de pobreza urbana en la ciudad de Rosario, la autora realiza un analisis en
profundidad de los procesos de “fragmentacion sociocultural” y “produccion de
las diversidades”, en tanto movimientos que implican la produccion de sentidos
sobre la escolarizacion. Un aporte relevante de este planteo es comprender
estos procesos situando la “cotidianeidad escolar” como objeto de analisis y a

la vez como mediacion en la estructuracion de la experiencia formativa infantil.

También Laura Santillan ha trabajado en profundidad sobre sectores populares
~y educacién, realizando un aporte sustancial a la comprension de las relaciones
entre organizaciones de la sociedad civil, Estado y familias, a través del estudio
de trayectorias educativas de nifios de sectores subalternos (Santillan, 2005;
2006; 2007ay b; entre otros). |

Estos aportes, conjugados con la propia investigacion, permiten discutir con
posturas contemporaneas que, en relacién al ambito educativo local, épelan a
las familias como unidades auténomas, responsabilizandolas por .distintas
problematicas, dando cuenta del fuerte arraigo de supuestos subyacentes en
relacion a las familias (Narodowski, 2001; Lopez y Tedesco, 2002; Navarro,
2003).

Asimismo, interesa sefalar que existe un grupo de trabajos (Narodowski y
Gomez Schettini, 2007; Gomez Schettini, 2007; Narodowski y Andrada, 2000;
Meo, 2009; entre otros) que centran los andlisis sobre la relacién entre las
familias y las escuelas a partir del estudio de la relacion entre las practicas y
estrategias de eleccion y la clase social de pertenencia (Narodowski y Gémez
Schettini, 2007). De esta manera, un libro compilado por Mariano Narodowski y
Mariana Gomez Schettini (2007) plantea abordar Ias relaciones entre escuelas
y familias, con un eje centralmente construido en torno a la eleccion de
escuelas por parte de las familias (incluyen trabajos que indagan sobre
diferentes sectores sociales). Sin embargo, entiendo que la mirada
circunscripta a tales practicas de eleccion no permite identificar otras formas de
demanda a las escuelas (especialmente de los sectores populares), que seran -

abordadas en esta Tesis.
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Es relevante también mencionar otro conjunto de trabajos (Benegas y
Verstraete, 2005; Martiina, 2003; Davas, 1998; Corbo Zabatel, 2009; entre
otros) que abordan la tematica “familias y escuelas” desde una perspectiva
preocupada por indicar acciones tendientes a mejorar las relaciones entre
ambas, sin ahondar mayormente en los motivos de los eventuales conflictos, ni
contemplar con profundidad las diversas situaciones cotidianas en que estan
inmersas. En la misma direccion se ubican una serie de producciones (muchas
veces destinadas a los docentes y/o a diversos actores del sistema educativo,
incluidos los adultos con nifios a su cargo) realizadas por organismos oficiales
del ambito nacional (especialmente el Ministerio de Educacion), asi como por
organismos internacionales (tales como UNICEF y UNESCO). Segun se
desarrollara en esta Tesis, considero que estas posturas preocupadas por el
“deber ser” y por las formas de “mejorar la relacién” no pérmiten visibilizar la
complejidad de la misma, avanzando en prescripciones antes que en un

conocimiento en profundidad de la realidad social (que incluya su historicidad).

Finalmente, en relacidbn a estas discusiones son también fundamentalés jos
aportes sobre |a historia del sistema educativo en la Argentina, ya que permiten
comprender las transformaciones atravesadas por el mismo desde su creacion
a fines del siglo XIX. En este sentido, el equipo APPEAL, dirigido por Adriana
Puiggros, ha producido diversos trabajos que enfocan dicha historia en relacion
a los cambios politicos, econdémicos y sociales producidos en el pais (Puiggrods,
1990; Puiggrés (dir.), 1991 y 1997; Puiggrés (dir.) y Carli (comp.), 1995; Carli,
2005), lo cual brinda una herramienta sustantiva para contextualizar y
profundizar los analisis de lo relevado en elvtrabajo de campo. En vinculacion a
esto, se recuperan también las investigaciones antropologicas desarrolladas en
torno a la Reforma Educativa de los 90 y la nueva Ley de Educacion Nacional
de 2006 (Santillan, 1999; Montesinos, Pallma y Sinisi, 1998; Neufeld y Thisted
(comps.), 1999; Gessaghi y Petrelli, 2006 y 2008; Montesinos, 2006; entre
otros), ya que son parte constitutiva del contexto en el cual se encuentran
insertos los procesos bajo estudio. En el mismo sentido, son centrales trabajos
que permiten comprender los procesos politicos de transformacion del Estado
en nuestro pais (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994; Grassi, 2003; entre otros), en

concordancia con los procesos internacionales de desarrollo del capitalismo —
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relacionados claramente con los procesos de reformas educativas que se
llevaron adelante en distintos paises, incluido el nuestro (Barroso, 2003;
Oliveira, 2000; Feldfeber, 2006; Gentili, 1998; Salama y Valier, 1997; Frigotto,

1993; entre otros).

Tesis a sostener

Del analisis del material de campo (retroalimentado con los resultados de otras
investigaciones y con diversos aportes tedricos), surgen los siguientes ejes

(argumentos, hipotesis y discusiones) que estructuran y componen esta Tesis.

En consonancia con los trabajos realizados desde la Antropologia Social en
nuestro ambito local (mencionados en el apartado anterior), y segun el propio
registro, considero que la seleccion de escuelas —la valoracion de unas y la
evitacion de otras, ya sean publicas o privadas-, la demanda de escolarizacion
_(con determinadas caracteristicas), no son exclusivas de sectores con mas
recursos. Los sectores subalternos también lo hacen en la medida de sus
posibilidades y en relacion a configuraciones complejas de las “familias’, las
posibilidades organizativas y economicas, el posicionamiento ideoldgico, entre
otras cuestiones. El desarrollo de tales estrategias no es exclusivo de ninguna
clase social en particular. Cambia lo que entra en juego en relacion a las
posibilidades y expectativas, pero no las practicas de seleccion, los circuitos de
evitacion de determinadas escuelas, e incluso algunos de los motivos sobre los
que se construyen las valoraciones. Asimismo, éstas se articulan con otras (y
diversas) practicas cotidianas, desplegadas en relacion al desarrollo de la

escolaridad infantil.

Simultaneamente, a diferencia de las tendencias (indicadas en el apartado
anterior) que piensan a las familias como entidades auténomas (y
eventualmente - homogéneas), desde un modelo normativo, o incluso
patologizadas en los casos que parecen alejarse del mismo, considero que se
trata de realidades complejas y heterogéneas, imposibles de aislar de las

relaciones sociales y las condiciones sociohistdricas en las que se desarrolla su
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existencia. Asi, al caracterizar a las familias, en esta Tesis se hablara de
distintos sujetos relacionados intensamenté en una cotidianeidad en la que se
ponen en juego diversas (y cambiantes) estrategias de o'rganizacién, a través
de las cuales se lleva adelante la escolarizacion de los nifios. En la
reconstruccion de las trayectorias de los sujetos, se pueden ver claramente las
marcas de una sociedad de clases, atravesada por profundos procesos de
desigualdad social. La significatividad dellos casos con los que trabajé no esta
dada porque sean representativos, ni tipicos, ni ejemplos de la vida familiar,
sino porque permiten ver como se van entramando distintas relaciones y
experiencias, que Vvisibilizan a su vez aspectos importantes del contexto
sociohistorico en el que se desarrollan. Se trata de relatos que permiten ver
como se combinan de diferentes formas relaciones de parentesco, de
vecindad, de amistad, generando variantes organizativas que permiten
sostener y llevar adelante la escolarizacion de los nifios -practicas y
representaciones en las que se van entramando también trayectorias laborales
y educativas, y las estrategias de los sujetos en relacién a las mismas. En
pocas palabras, sostengo que la forma de organizacion familiar —siempre
diversa, cambiante y heterogénea- no es un determinante directo de la

escolarizacion de los nifios, y/o los considerados “fracasos” escolares.

Tampoco los docentes son una sumatoria homogénea de individuos. - Hay
posicionamientos sumamente heterogéneos, con importantes diferencias entre
si —muchas veces conflictivas. Mas especificamente, al profundizar en las
historias de vida de los maestros —con el foco puesto en sus experiencias
familiares y su trayectoria en la formacion y el trabajo docente- se registra
también un campo de diversidades importantes. Y sin embargo, el factor comun
son experiencias de escolarizacion ‘exitosas’, al menos en términos de
graduacion (aunque no solamente), para los estandares con los que se mide el
“fracaso escolar”. El registro de esta heterogeneidad entre las experiehcias
familiares y formativas de los docentes conduce a reforzar la hipétesis anterior:
su escolarizacion se lievo adelante junto con diversas formas de organizacién
familiar, sin que ello resultara necesariamente una Iimitacién insalvable. Por

tanto, esta hipétesis se articula con el interés por describir en profundidad
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algunos de los multiples modos en que se relacionan la organizacion de la vida

domeéstica y la escolarizacion.

Por otra parte, considerando los modos en que interactuan entre si los adultos
vinculados a los nifios (tanto aquéllos relacionados a ellos en el ambito
doméstico como los docentes), se puede afirmar que se trata de relaciones
complejas. Es decir, se producen recurrentemente diversos conflictos,
expectativas y demandas cruzadas, culpabilizaciones y responsabilizaciones
entre diversos sujetos. Y en situaciones en las que si hay acuerdos, se sefalan
frecuentemente cuestionamientos hacia otros padres u otros docentes -por
coémo se relacionan (o por cdmo no lo hacen) con la escuela o con las familiaé
respectivamente (acusaciones de falta de compromiso y/o de participacion, son
ejemplos muy frecuentes). Puede tratarse de conflictos que no son nuevos (en
términos histéricos), y otros que si surgen en los Ultimos tiempos. Pero lo que
si considero es que en las Ultimas décadas estos conflictos se han agudizado,
generado o profundizado; en suma, ganado visibilidad publica. Esto conlleva a
mi entender una reconfiguracién en la relacion entre las familias y las escuelas,
que debe ser leida a la luz de cambios y continuidades sociohistdricas
(incluyendo con ello lo referido al sistema educativo). Especificamente,
considero que tales cambios y continuidades permiten poner en evidencia que
se ha producido una reconfiguracion en el modo en que Se representa.
socialmente esta relacién. Por tanto, en el desarrollo de esta Tesis tendra un
lugar central la descripcion densa (Geertz, 1987) de los modos en que se
relacionan los diversos adultos vineulados cotidianamente a la educacion de los
nifios (incluyendo sus interacciones y las representaciones que se cons;truyen
sobre el vinculo y sobre la escolarizacion infantil), a partir de lo cual se podra
ahondar en las continuidades y los cambios mencionados, en términos de la
construccion de nuevos sentidos y demandas sobre lo escolar y educativo, y
mas especificamente, sobre como se dirimen las responsabilidades en torno a

la escolarizacion infantil.



Asi, sostengo que contemporaneamente la relacion entre las familias y las

‘escuelas se ha construido como problematica social*. En articulacion con ello,

-

se observa que existe una clara tendencia a caracterizar las escuelas en
términos de la poblacion que asiste a las mismas —concretamente a ‘las
familias” de los nifios. Con mucha recurrencia los docentes (incluidos el equipo
directivo, el Equipo de Orientaciéon Escolar, etc.), cuando se les pide qué
caractericen alguna escuela, fo hacen centralmente describiendo lo que
plantean como particularidades de las familias que envian alli a sus nifios. Para
entender esto, considero central ponerlo en relacion con la difusién que tienen
en la actualidad las estrategias de evitacion y seleccién de escuelas, que a su
vez estan directamente relacionadas con el proceéo de segmentacion que se
viene produciendo en el sistema Educativo argentino. Por tanto, se plantea
como hipotesis -en vinculacion con la anterior sobre la reconfiguracion de la
relacién- que ésta es una de las cuestiones Que lleva a que el tema “familias y

escuelas” haya cobrado la relevancia que tiene actualmente.

Los procesos historicos que dieron lugar a estos cambios en el sistema
educativo tienen que ver con profundas transformaciones. Me refiero
especialmente a los sucesivos pasos de descentralizacion y recortes
presupuestarios, y mas especificamente a la reforma de corte neoliberal
consolidada durante los '90. Asi, con la subsidiariedad, la tercerizacion y la
focalizacion como estrategias privilegiadas de la reforma de estado, la
educacién (entre otros temas que habian sido conquistados como derechos
sociales) pas6 de reconocerse principalmente como una responsabilidad del
Estado (un Estado que se constituyd6 como garante de Ia educacién®) a
presentarse recurrentemente como una responsabilidad individual®. A pesar de
algunos cambios en las politicas educativas producidos durante esta primer
década del siglo XXI, que se encuentran en pleno desarrollo actualmente (y por
tanto, abren importantes interrogantes, atn sin responder), las huellas que han

dejado tales procesos tienen un anclaje sumamente profundo. Asi, sostengo

* Ademas de lo registrado en la cotidianeidad social, el andlisis de algunas producciones
(académicas o de organismos nacionales e internacionales) dan lugar a esta hipotesis, segin
se retomara en los proximos capitulos.

® Ver Carli, 1999; Montesinos, 2002; Grassi, Hintze y Neufeld, 1994.

5 Honorio Velasco et. al. (2006) sostienen una tesis similar a partir de una investigacion
etnografica llevada a cabo en distintas instituciones (no escolares).
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centralmente como hipodtesis que la alta frecuencia en las apelaciones a las
familias como explicacién de los problemas escolares, la recurrencia de los
conflictos y culpabilizaciones, y la fuerza con la que se ha instalado el tema
“familias y escuelas” como problematica social, se ponen en juego en el
contexto de los procesos de transferencia de responsabilidades hacia planos
individuales de accién’. No son procesos homogéneos ni unilineales, en ellos
se pueden identificar continuidades y discontinuidades, rupturas y resistencias.
Pero acuerdo con que importa “considerar las configuraciones cotidianas en
relacion a cierta logica estructural que caracteriza determinada tendencia
hegemonica de un tiempo histérico” (Achilli, 2000: 13). El analisis de algunas
producciones de discursos al respecto (académicas o de organismos
nacionales e internacionales) permite también puntualizar algunos de los
modos en que construye esta problematica y especificar ciertas formas a través
de las cuales se configura este escenario de individualizacion de

responsabilidades.

Asimismo, en paralelo con estos procesos, se han producido otras
transformaciones que complejizan aun mas el cuadro. Me refiero a la apertura
institucional impulsada a partir del retorno de la democracia en los ‘80, y los
intentos de acercar y abrir las escuelas a la “participaciéh” de los padres de los
nifios. Estas tendencias con intenciones democratizadoras, pero con pedidos
de “participacién” muchas veces paradgjicos, muchas veces problematicos,
confluyen también en la centralidad dada al tema de las familias en las
escuelas. De tal forma, la “participacion” se configura como una categoria que
adquiere actualmente suma relevancia, y por tanto, ocupa un lugar clave para
analizar estos procesos que, articulados de modos complejos (con sus

particularidades y diferencias) confluyen en la reconfiguracion de esta relacion.

Asi, seran objeto de desarrollo en esta tesis las posiciones y construcciones de

los diversos sujetos frente a estos cambios y continuidades, sus practicas

7 Algunos de los cambios aludidos, producidos en afios recientes, pueden tener un trasfondo
politico diferente. En los préximos capitulos se abriran algunos interrogantes al respecto. Sin
embargo, el tiempo de desarrollo de los mismos es ain muy breve como para tener respuestas
concluyentes al respecto. Asimismo, como se dijo, el modelo que se hegemonizo en las ultimas
décadas tiene un anclaje sumamente profundo (lo mismo respecto a las huellas que ha
dejado), por tanto es claramente identificable en muchos aspectos aun.
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cotidianas y la construccion de sentidos, sus posibilidades y estrategias, sus
propias experiencias y trayectorias, los procesos de apropiacion (en el sentido
de Rockwell, 1996) analizados siempre contextualmente —en sus diversos
niveles contextuales. Asimismo, considerar a los sujetos en las mudltiples
dimensiones de sus experiencias conduce a rebasar las categorias de
“padres’, “maestros” —construidas desde un eje centrado en la escuela. De este
modo, se abren interrogantes sobre la produccién social de sujetos y

categorias, incluyendo la insoslayable injerencia del Estado en tales procesos.

En sintesis, en relacién .a los argumentos e hipotesis menvcionados
anteriormente, en el desarrollo de esta Tesis se abriran discusiones sobre: a)
las practicas cotidianas y los sentidos construidos en torno a la educacién vy la
escolarizacion de la infancia; b) los sentidos puestos en jueglo sobre el trabajo
docente y la responsabilidad parental, vinculados a la construcciéon de
representaciones respecto al interés/responsabilidad sobre los nifios; c) las
formas sociales en que se regula (y construye) la “participacion” en el ambito
de lo escolar/educativo; d) los procesos de productividad social de
determinadas categorias y sujetos, y las injerencias del Estado en esa
produccién (incluyendo los procesos de apropiacion / produccion de los
sujetos); e) algunos de los modos en que se articula la organizacion doméstica

y la escolarizacion en los sectores subalternos.

Organizacion de la Tesis

La estructura general del recorrido de esta Tesis (compuesta por esta
Introduccién, cinco capitulos y las Reflexiones finales) comienza con la
presentacion del tema y los principales interrogantes que orientaron la
investigacion, el estado de la cuestién y las hipétesis centrales, segun se
expusieron en los apartados precedentes. Luego contintia con la descripcion de
la investigacion en términos de la perspectiva tedrica-metodoldgica, el modo de
abordaje y la caracterizacion de los referentes empiricos. A partir de alli se
desplegara una situacion social tomada como “analizador’ (Althabe 'y

Hernandez, 2004) que condensa los argumentos planteados anteriormente, y
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luego se desarrollaran los diversos nucleos probleméticds abordados en la
investigacion, en los que se iran retomando dichos argumentos con una mirada
que historiza la problematica. De tal modo, en la organizacion de los capitulos,
el foco estuvo puesto en el enfoqué relacional de la problematica; por ténto, el
recorte y la estructuracion de los mismos se realizé en funcién de la articulacion

de distintas dimensiones de analisis.

Asi, en el primer capitulo, titulado “Una ciudad (desigual), un barrid, una
escuela...: sobre los referentes empiricos y el abordaje teérico metodoldgico de
la investigacion”, se desarrolla una argumentacion teérico-metodoldgica acerca
del enfoque con el que se abordé la problematica bajo estudio, dando cuenta
de las decisiones sobre el recorte y el abordaje de la investigacion. Asimismo,
se realiza una caracterizacion de los referentes empiricos y del contexto
inmediato de la investigacion (la zona sur de la Ciudad Ad"e Buenos "Aires, el
barrio, la escuela, el distrito escolar del que forma parte) y las particularidades
del contexto local ‘(en su articulacion con los procesos sociohistéricos de mayor
generalidad). Con respecto a los planteos sobre el enfoque tedrico-
metodolégico y las especificidades de los referentes empiricos, se explicara
como fue el desarrollo de la investigacion en términos del proceso de trabajo de

campo, sus riquezas y complejidades.

En el capitulo 2, denominado “Estado, familias y escuelas: una jornada de
debate como analizador’, se comenzara por contextualizar histéricamente el
sistema educativo, tomando como punto de partida la promulgacion de la Ley
de Educacion Nacional. A partir de los debates generados en torno a la misma
en el contexto local, se abren discusiones en torno al problema de la
“participacion”, a los sentidos sobre la educacion y la escolarizacion puestos en
juego, y sobre el trabajo docente (cuestiones que se retoman en los siguientes
capitulos). Simultaneamente, se introduce la tematica del lugar del Estado, a
través del andlisis de su presencia en la educacion (especialmente en relacion
a las familias). Asimismo, se historiza la problematica abordada a través del
analisis de los modos en que aparece tematizada “la familia” de los nifios y su

participacion en la escolarizacién en la legislacion educativa (nacional).
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En el tercer capitulo: “En la trama cotidiana: practicas, sentidos e interacciones
en torno a la educacién y escolarizacién infantil’, se abordaran los sentidos
construidos por diversas personas (particularmente los adultos con nifios a su
cargo y los docentes con los que se trabajé) sobre la educacion y la
escolarizacion, y las practicas de los mismos, vinculados al proceso de
escolarizacion infantif. Esto contempla centralmente la seleccion, evitacion,
valoracién y caracterizacion de las escuelas, asi como el seguimiento cotidiano
de la escolaridad. Asimismo, se describiran analiticamente sus interacciones
cotidianas, avanzando sobre diferentes situaciones de encuentro,
desencuentro, tensiones y conflictos entre los adultos directamente vinculados
a los nifos. Al incorporar estas dimensioneé, la intencion es profundizar la
discusion sobre las representaciones en torno a las reéponsabilidades
vinculadas a la escolarizaciéon infantil. Esto remite a las apelaciones a las
familias de los nifios, las expectativas y demandas entre los diversos adultos
involucrados (en multiples direcciones), al problema de la “parﬁcipacién”, y al
contexto sociohistorico en el que se dirimen responsabilidades en torno a la

infancia.

En el capitulo 4, que se titula “;Quiénes son los sujetos? Escolarizacion,
experiencias familiares y trayectorias”, se ahondara sobre las diversas
experiencias en las que se van constituyendo los sujetos, a través de lo cual
me propongo mostrar quiénes son, en términos del enfoque relacional e
historico que se mencioné anteriormente, mas alla de los rétulos centrados en
la escuela (tales como “madre”, “maestra”, etc., que hablan de la productividad
social de categorias, en vinculacién a la construccién estatal y los procesos de
apropiacion de los sujetos). En el trabajo sobre las propias experiencias de los
adultos, se ponen en juego las preferencias para la escolarizacién de sus hijos,
a partir de lo cual se pueden plantear hipotesis sobre algunas continuidades y
rupturas generacionales. Asimismo, a partir del trabajo con relatos
autobiograficos de docentes y de adultos con nifios a su cargo en el ambito
doméstico, se pone en evidencia la heterogeneidad en y entre los mismos, y
los complejos modos en que se articulan la organizacién de la vida familiar

(incluyendo el trabajo reproductivo) y la escolarizacion, indagando sobre qué
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dimensiones de la vida doméstica se ponen en juego con relacion a la

escolarizacion.

En el quinto capitulo: “Familia” y “escuela”: trabajo reproductivo, organizacion
doméstica y escolarizacién”, se retoman los argumentos y dimensiones de
analisis anteriores, puntualizando la discusién sobre las categorias tomadas
centralmente en esta Tesis: “familia” y “escuela’. Dada la mayor vacancia
existente respecto de la primera, se realizaran algunas especificaciones
conceptuales para evitar reproducir el “sentido comun cientifico” (Bourdieu y
Wagqcuant, 1998) sobre la misma, y de las relaciones entre ambas. Se
incorporara también una breve historizacién, a partir del anélisis de estudios
histéricos y estadisticos, de las transformaciones de la vida familiar y de los
modos en que se ha regulado en la Argentiha, considerando posibles
vinculaciones con el sistema educativo. Asimismo, a partir del analisis de un
documento producido por UNICEF (relevante por lo significativo en torno a
ciertos determinismos, la demanda a las familias y la sobrecarga de
responsabilidades en sujetos individuales -maestros, directivos, padres) se
profundiza la discusion sobre las posicionés y responsabilidades. de los adultos
frente a los nifos y su cotidianeidad (incluyendo la escolaridad). Interesa
mostrar a su vez el lugar activo que asumen los nifios en Su propio proceso de
escolarizacion, en el interjuego entre docentes, padres, abuelos, tios, etc., con
lo cual se incorporan como parte constitutiva de' la relacion entre familias y
escuelas, y desde donde se profundiza la discusioén con los enfoques que
asocian linealmente cierta forma de vinculacion entre las familias y las escuelas

con el “éxito escolar”.

Finalmente, en las “Reflexiones finales” se retomaran las hipotesis y los
argumentos centrales planteados en esta Tesis, integrados a la luz del
desarrollo de las diferentes dimensiones de analisis contempladas en cada
capitulo. Desde ahi se incorporan' también nuevos interrogantes que se

generan a partir de los analisis realizados y las discusiones abiertas.
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CAPITULO 1

Una ciudad (desigual), un barrio, una escuela...: sobre los referentes

empiricos y el abordaje teérico metodolégico de la investigacion

¢, Cémo abordar las relaciones entre las familias y las escuelas en contextos de
desigualdad social? Este interrogante estuvo presente desde las definiciones y
problematizaciones iniciales de! tema de investigacion (para las cuales la
propia Tesis de Licenciatura y las experiencias de trabajo en el equipo
UBACYT tuvieron una relevancia insoslayable), y se mantuvo siempre en
tension a lo largo del desarrollo del proceso de indagacion. Los supuestos
teorico-metodoldgicos desde los cuales se ha ido respondiendo (y definiendo)
este interrogante (y aquéllos mas especificos, presentados en la Introduccion),
asi como los recortes concretos, las decisiones y el modo particular en que se
realizé el abordaje de la invéstigacién, requieren ser explicitados tanto en su
fundamentacion como en sus caracteristicas. Por tanto, en este capitulo se
contextualiza la investigacion en torno a tres ejes que se articulan entre si: el
enfoque teorico-metodolégico en el que se sustenta (y a partir del cual se
realizaron los recortes y se tomaron las decisiones sobre el abordaje), el
contexto empirico y sus particularidades, y las acciones de investigacion en
torno a la construccién de datos llevadas a cabo. Estos ejes- se han ido
construyendo y retroalimentando a lo largo del proceso de investigacion
(partiendo de tomas de posicidn y conocimientos previos), y se han ido
poniendo en movimiento a partir de los avances articulados entre el trabajo de
campo, las lecturas de textos de distinto corte, y la discusion y revision de los
propios supuestos. Incluir estos tres ejes en un mismo capitulo busca facilitar la
visibilizacion de las relaciones entre las dimensiones centrales de la
investigacion y de los resultados que se exponen en esta Tesis,' ya que son
parte constitutiva del proceso que lieva a la construccion del objeto (Achilli,
2005).

Asi. a continuacién se planteara el enfoque en el que se sustenta la
investigacién, centrando la exposicion en algunas nociones clave y sus

relaciones. Las categorias méas especificas puestas en juego se iran
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presentando en cada capitulo, a medida que vayan siendo usadas y/o
discutidas, de manera que puedan ser trabajadas con mayores niveles de

concrecion y articulacion respecto a los procesos bajo estudio.

Etnografia: sobre el enfoque teérico-metodologico

El modo en que se abordaron las relaciones entre las familias y las escuelas
en la investigacion que dio lugar a esta Tesis (y por tanto, a los analisis que se
presentan) tiene anclaje en una serie de supuestos teéricos y metodoldgicos,
desde los cuales se han ido definiendo y trabajando tanto los interrogantes
iniciales como el resto del proceso de indagacion. Asi, antes que una cuestion
de métddo, el enfoque etnografico implica posicionamientos conceptuales
respecto a la vida social, a partir de los cuales se plantea la cuestion de la

adecuacion metodologica.

Si bien los origenes y los desarrollos de la Antropologia Social hasta bien
entrado el siglo XX han estado intrinsecamente relacionados con los procesos
de colonizacion (muchas veces negandolos o invisibilizandolos), y en este
sentido, conllevan una serie de “herencias no queridas” (Neufeld y Wallace,
1998), también dieron lugar a importéntes revisiones® y reformulaciones que a
su vez permitieron recuperar aportes sustanciales de la tradicion tedrica de la
disciplina (que adquieren profundidad también a partir de los aportes de otros
campos, tales como la Historia). Por tanto, a partir de diversas reelaboraciones
criticas, las contribuciones de algunos autores (Rockwell, 1987a; Velasco y
Diaz de Rada, 1997: Hammersley y Atkinson, 1994; Willis, 1980; Achilli, 2005;
Neufeld, 1996/1997; entre otros) han sido centrales para el modo en que se
entiende aca a la etnografia, en términos de un enfoque teorico-metodologico.

Segun se menciond en la Introduccion, los aportes que realizara Elsie Rockwell

8 Estas revisiones incluyen las profundas criticas realizadas a lo que se conoce como el Modelo
Antropolégico Clasico.
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(y equipo de investigacion) desde finales de la década dell '70 en México son

una base fundamental al respecto®.

Un punto de partida fundamental en este enfoque es la éuspensic’m de los
juicios evaluativos respecto de los sujetos de la investigacion (Rockwell, 2009).
Si bien esto de ninglin modo es exclusivo de la etnografia, es importante
explicitarlo claramente en tanto permite correr las preguntas y los supuestos
sobre el “deber ser” respecto a la vida social para ubicarlos en torno a
interrogantes sobre “como es”. Este movimiento no es menor en el tema
abordado aqui, ya que la produccién de conocimientos en el campo de lo
educativo estd muy frecuentemente orientada hacia el “deber ser’, en

cuestiones para las cuales aun se sabe poco sobre como son.

Asi. se ha definido a la etnografia como un proceso de ‘documentar lo no-
documentado de la realidad social (Rockwell, 1987a). Pero, ;qué es lo no- ’
documentado en contextos sociales como el nuestro, donde la escritura (y junto
con ella, la documentacion) se ha extendido enormemente? Siguiendo a la
misma autora, “en las sociedades modernas, io no-documentado es lo familiar,
lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente. Es la historia de los que han Iogrado ia
resistencia a la dominacion y la construccion de movimientos alternativos. Pero
también es el entramado real de los intereses y poderes de quienes dominan,
es aquella parte de su realidad que nunca ponen por escrito. Los ambitos de 1o
no-documentado dentro de las sociedades letradas son amphos y hacia ellos
se dirige la mirada del etnografo” (Rockwell, 2009: 21). Desde este punto de
vista, la “vida cotidiana” como concepto adquiere una centralidad especial para

entender el enfoque.

Recuperando los aportes tedricos realizados por Agnes Heller, se entiende a la
vida cotidiana como las diversas actividades que dan lugar a la reproduccion de
los hombres particulares, y por tanto, a la reproduccién social (Heller, 1977). La
vida cotidiana es “la vida del hombre entero [...]. En ella se ponen en obra todos
sus sentidos, todas sus capacidades intelectuales, sus habilidades

manipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas, ideologias” (Heller, 1972: 39).

® En sus formulaciones han tenido un lugar central a su vez la revision de los aportes de
Antonio Gramsci y de Agnes Heller (entre otros).
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En este sentido, la vida cotidiana es heterogénea, considerando tanto el
contenido y la significacion como la importancia de las acciones que se
desarrollan: y por tanto, es también jerdrquica’ (Heller, 1972). Es importante
sefialar, siguiendo a la misma autora, que no constituye una dimension
diferente (o por fuera de) la historia, sino justamente es “el ‘centro’ del acaecer
historico” (Heller, 1972: 42). De este modo, la “vida cotidiana” esta impregnada
de contenidos histéricos, y su analisis delimita y recupera conjuntos
heterogéneos de actividades emprendidos y articulados por sujetos particulares
(Ezpeleta y Rockwell, 1987). | '

Entender la existencia cotidiana como historia acumulada pone en primer plano
la necesidad de abordar el presente en términos historizados (Sanjek, 1991;
Neufeld, 1996/1997), desde un enfoque relacional (Achilli, 2005). Es decir,
reconstruyendo analiticamente las relaciones existentes entre diversos
procesos sociohistoricos y las acciones y significaciones registradas en el
presente. De tal modo, se plantea al proceso de investigacion como ‘el
esfuerzo por relacionar distintas dimensiones de una problematica analizando
los procesbs que se generan en sus interdependencias y relaciones historicas
contextuales” (Achilli, 2005: 17)'". En este sentido se recuperan los aportes de
algunos estudios marxistas, especificamente en cuanto a la comprension de la
realidad como un todo, entendiendo que ‘la totalidad no significa todos los
hechos. Totalidad significa: realidad como un todo estructurado y dialéctico, en
el cual puede ser comprendido racionaimente cualquier hecho (clases de
hechos, conjuntos de hechos). [...] Los hechos son conocimiento de la realidad
si son comprendidos como hechos de un todo dialéctico” (Kosik, 1963: 55). De
tal modo, resulta de importancia atender al holismo interpretativo que
promueven estos aportes, a través de un enfoque relacional de la realidad

social, entendiendo que ésta esta constituida por procesos conflictivos y

10 Asimismo, “a diferencia del hecho mismo de la heterogeneidad, la forma concreta de la
jerarquia no es eterna e inmutable, sino que se modifica de modo especifico segun las
diferentes estructuras econémico-sociales” (Heller, 1972: 40).

" También es necesario aclarar que tomo el concepto de contexto como un “entramado de
relaciones significativas, que se va construyendo conforme avanza la investigacion y la
escritura del texto etnografico [...]. Y en este sentido decimos que el contexto es un proceso: el
proceso de alumbramiento de relaciones significativas entre los fenémenos socioculturales”
(Velasco y Diaz de Rada, 1997: 235).
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contradictorios, atravesados por relaciones de hegemdriia y subalternidad
(Ezpeleta y Rockwell, 1987).

En tanto los procesos y relaciones sociales siempre son producidos por
sujetos, tal nocion constituye una cuestién central en el planteo sobre el
enfoque tedrico-metodologico. El posicionamiento que se viene especificando,
remite a una concepcion de sujeto como activo constructor del mundo social,
siempre constituido en una trama de relaciones (que son a su vez histéricas);
recuperando su capacidad de agencia. Esta ultima, a su vez, debe ser
entendida en la constante tension que' se produce entre las limitaciones
estructurales en las cuales los sujetos se encuentran insertos y sus
posibilidades y margenes de accion. En este sentido, la nocion de apropiacion
es una herramienta clave para entender esta articulacion, concibiéndola como
“multiple, relacional, transformativa e inserta en luchas sociales” (Rockwell,
1996: 316). Siguiendo a la misma autora (quien en este tema recupera
especificamente los aportes de Roger Chartier, 1993), el término apropiacion
da cuenta simultaneamente del sentido activo y transformador de la agencia
humana, asi como del caracter restrictivo y posibilitador.a la vez de la cultura;
sitia la agencia en la persona ya que se refiere a la forma en que se toma

posesién y se usan los recursos culturales' disponibles™.

Por tanto, interesa centralmente poner el foco en la descripcion de las practicas
y de los sentidos que construyen los sujetos. No se trata de una descripcidn a-
tedrica, previa a la interpretacion. Como plantean los autores que se retoman
aqui, la descripcién por un lado supone ya teoria (es decir, esta siempre de
antemano informada teéricamente, implicita y/o explicitamente), y por el otro,

supone procesos de analisis interpretativo (Rockwell, 1987a) que dan lugar a

2 Entendiendo a la cultura como “multiple, situada, histérica y claramente no un agente”
gRockweII, 1996: 302).

3 A través del concepto de apropiacion E. Rockwell complementa los avances producidos por
otros autores sobre la nocion de “produccién cultural” (Levinson y Holland, 1996). Mas
especificamente, en el planteo sobre lo que llaman el “proceso de produccion cultural de la
persona educada”, estos autores sefialan que “la pregunta mas importante es ahora como las
personas histéricas son formadas en la practica, dentro y contra las fuerzas sociales mas
grandes y las estructuras que los instalan a ellos mismos en las escuelas y otras instituciones.
La produccién cultural es una visién de este proceso. Brinda una direccién para entender como
la agencia humana opera bajo poderosas limitaciones estructurales. A través de la produccion
de formas culturales, creadas dentro de las limitaciones estructurales de sitios tales como las
escuelas, se forman las subjetividades y se desarrolla la agencia” (Levinson y Holland, 1996:

14).
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descripciones profundas (“densas’, en el sentido de Geertz,' 1987); es deci.r, de
construccién de conocimientos' (Rockwell, 2009). Hablar de analisis
interpretativo (por tanto, ubicar a la interpretacion como parte del proceso de
analisis) “significa [por un lado] la busqueda de los nexos conceptuales con que
se va argumentando la construccion del objeto de estudio en sus diferentes
niveles de abstraccion. Por el otro, se entiende “interpretar” en el sentido de
“entender” los significados que producen los sujetos en sus contextos
particula.res" (Achilli, 2005: 41)'. Recuperar estos significados es uh aporte -

central de la etnografia.

De este modo, se concibe al mundo social como constituido por las diversas
préacticas que llevan adelante los sujetos, en tanto acciones con sentido'®. Por
tanto, un aspecto fundamental de la investigacion es recuperar las practicas,
los sentidos y las representaciones’’ (siempre heterogéneos) que generan los
sujetos (como protagonistas) en su accionar cotidiano, “no como individuos
aislados  sino” en interaccion/relacion con otros que es el tnico modo de
produccion de sentidos en tanto no existe sujeto fuera de las relaciones
sociales” (Achilli, 2005: 25). Asimismo, recuperar el punto de vista de los
sujetos (incluyendo sus practicas) desde un enfoque relacional implica a su vez

ponerlas en tension con las condiciones objetivas del contexto sociohistérico

" Segun plantea la misma autora, si bien el antropdlogo “describe realidades sociales
particulares, a su vez propone relaciones relevantes para las inquietudes tedricas y practicas
mas generales” (Rockwell, 2009: 23).

'3 Estos planteos permiten distinguir entre “el trabajo empirico necesario y una epistemologia
empirista” (Rockwell, 2009: 45).

6 Siguiendo los aportes de Max Weber, se entiende que “la accion es la conducta
subjetivamente significativa [...]. La accion es una conducta que tiene un significado para el
sujeto que la realiza [...]. Para el propio sujeto que la hace, la accién tiene un significado, para
ser mas exactos, hoy en dia, debiéramos decir un sentido” (Schuster, Federico, 1995: 24).

7 Concibo a las representaciones sociales como “una forma de conocimiento, socialmente
elaborada y compartida, teniendo un objetivo practico y concurrente en la construccion de una
realidad comun a un conjunto social” (Jodelet, 1991a: 37). Las representaciones sociales “son
siempre un “conocimiento practico” (Spink, 1995), siempre son una forma contextualizada de
interpretar la realidad, mediada por categorias construidas subjetivamente (en este sentido,
comprometen no sélo la cognicién sino los afectos)” (Neufeld y Thisted, 1999: 39), son
“procesos”, que no sélo “reproducen” la realidad sino que “estan dandole entidad [...]. No sélo
representan sino que producen lo que esperan” (Moscovici, 1978: 50).

33



del que forman parte, en tanto “la realidad (estructura) no es sélo estructura,

sino orden transaccionado entre los sujetos” (Menéndez, 2000: 96)"®.

Como se dijo mas arriba, la cuestion metodoldgica se plantea a partir de la
concepcion teérica desde la cual se formula la investigacion (incluyendo la
definicion del problema y de los interrogantes’iniciales). Es decir, se busca una
adecuacién (coherencia) entre la formulacion de las preguntas de investigacion
(que suponen ya una concepcion de lo social), los modos de acceder a su
conocimiento (en términos de los criterios y decisiones metodoldgicas a
implementar) y la construécién del objeto de estudio (Achilli, 2005). Esto genera
una imposibilidad de elaborar una lista de procedimientos estrictos a seguir; por
el contrario, como plantea Elsie Rockwell, la etnografia se caracteriza por
incorporar un importante eclecticismo de método (Rockwell, 2009), pero
prestando especial (y constante) atencion a la cuestion de la adecuacion. Asi,
si bien tiene relevancia la incorporacion de informacién producida de diversos
modos (entre ellos, vale mencionar especialmente la recopilacion de fuentes
secundarias y documentales) y con bastante flexibilidad, hay algunos principios
metodolégicos que resultan centrales al enfoque. El trabajo de campo
etnografico (como modalidad principal de elaboracion de los datos), en tanto es
el que posibilita la construccion de un registro de primera mano de las practicas
y los sentidos puestos en juego por los sujetos en su accionar cotidiano, implica

algunas cuestiones fundamentales que considero insoslayables.

Me refiero a la centralidad que adquiere el propio investigador a lo largo de
todo el proceso. Es la experiencia prolongada del etnografo en una localidad y
su interaccion con los sujetos que la habitan (Rockwell, 2009) la que permite
confrontar los conocimientos previos, los supuestos, las anticipaciones de
sentido, con las heterogeneidades de la vida social, y por tanto, lo que brinda
las condiciones de posibilidad para la produccion de conocimientos. En este
sentido, las sorpresas que depara el trabajo de campo (Willis, 1980), articulado
con un trabajo analitico (reflexivo) constante, dan lugar a un proceso de

retroalimentacion a través del cual se produce el avance de la investigacion. La

'® para una revision profunda sobre el concepto de sujeto en las diversas corrientes
antropoldgicas (incluyendo las discusiones sobre la relaciéon sujeto-estructura) me remito a
Menéndez, 2000 y 2002.
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permanencia y la recurrencia en el trabajo de campoA permiten -que las
observaciones que se realizan y las entrevistas (por mencionar dos
herramientas metodoldgicas centrales) vayan adquiriendo mayor especificidad,
y de tal modo, que se puedan producir analisis de mayor profundidad cada vez.
Ya sea por la posibilidad de re-preguntar (ahondando en las construcciones de
sentido), como’ por la observacion de procesos recurrentes y rutinarios (que
permiten a su vez distinguir aquellos que son extraordinarios, que subvierten a
los primeros), a través del trabajo reflexivo sobre tales registros, el etnografo va
transformando sus propios conocimientos, y precisando Ia'concepcic')n ydes:de la

cual mira y describe la realidad (Rockwell, 2009).

De este -modo, cada proceso de indagacion tendra sus particularidades
especificas, que es necesario explicitar por cuanto se encuentran en la base de
los conocimientos producidos. Por tanto, el desafio de desplegar estrategias
metodolégicas que permitieran confrontar algunas anticipaciones de sentido
(hipotesis "de trabajo) de esta investigacion, al tiempo que generaran la
posibilidad de abrir caminos'® para construir otras dimensiones —no previstas
desde el principio- en un proceso de idas y venidas entre el trabajo de campo,
el analisis y el avance tedrico, conlievé algunas decisiones iniciales sobre el
abordaje de la investigacion, que requieren ser especificadas. De este modo, a
continuacion se explicitaran algunas cuestiones centrales de estas definiciones
iniciales, para dar lugar luego a una descripcion general de los referentes
empiricos de esta investigacion, y a la explicacion de las contextos témporo-
espaciales (Lahire, 20065 y los procedimientos concretos de trabajo de campo

que se lievaron a cabo.

Entre las intenciones y las posibilidades

La decision acerca del lugar donde realizar el trabajo de campo estuvo
intrinsecamente articulada con el enfoque tedrico-metodolégico y la concepcion
sobre el mundo social, con los interrogantes de este proyecto especifico y con

las posibilidades concretas de acceso y permanencia. Como se planteé en el

% Eg decir, evitando cerrar a priori temas-sujetos-dimensiones relevantes pero no anticipados,
dando lugar a la sorpresa (en el sentido desarroliado mas arriba).
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apartado anterior, la centralidad dada a la vida cotidiana y al lugar de los
sujetos en la construccion de la misma, en vinculacion con los procesos socio-
histéricos de los que forman parte, actuaron como orientadores en la busqueda
de definiciones para la seleccién de un punto de inicio para el trabajo de
campo. Asi, varias cuestiones confluyeron para comenzar en una localizacion
empirica (territorial) especifica, a partir del cual se empezaron a establecer
contactos y a abordar los interrogantes iniciales de la investigacion, segun se

desarrolla a continuacion.

Definiciones iniciales sobre el locus empirico de la investigacion

Debia tratarse de un lugar donde pudiera establecer contactos que permitieran
una cierta permanencia en el tiempo y recurrencia, para poder construir un
vinculo de investigacion (Velasco y Diaz de Rada, 1997), con el cual avanzar
en la profundidad de las entrevistas y poder observar practicas cotidianas en
distintos espacios relativos a la educacion y escolarizacion .de los nifos. El
interés etnografico por registrar practicas y representaciones no puede
desarrollarse a través de entrevistas aisladas, que terminan simplemente .
relevando discursos o realizando recortes aprioris_ticos de procesos que
pueden ser mucho mas complejos, matizados, heterogéneos. Por el contrario,
seglin se menciond en el apartado anterior, exige un trabajo que priorice la
permanencia, la observacion participante recurrente —incluyendo distintas
situaciones- y las entrevistas realizadas en profundidad, que permitan re-
preguntas y avanzar siguiendo los diversos sentidos puestos en juego por los
sujetos. Como alude la bibliografia especializada, no es sencillo construir una
relacion de campo en la que puedan darse estas condiciones; la propia
experiencia (segun se describird mas adelante), asi como la de los companeros
de investigacion, junto con la escasa cantidad de trabajos de este tipo (en

términos comparativos), también dan cuenta de ello.

Una segunda cuestion, estrechamente vinculada con la anterior, que tuvo
mucho peso en los momentos iniciales de definicion de la localizacién donde se
realizaria el trabajo de campo, era el interés —compartido en el marco del

equipo UBACYT- por establecer contactos con adultos con nifios a su cargo
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por fuera de las escuelas. El supuesto sobre el que se anclaba esto era que si
las conexiones se producian a través de las instituciones educativas, ello
podria conllevar que se asociara la figura de las/os investigadora/es con la de
algun agente escolar, vinculado a la misma escuela o al distrito. En el contexto
del equipo de investigacion, pensdbamos que esto tenderia a oscurecer,
invisibilizar o dificultar el acceso a temas potencialmente conflictivos por esta
asociacién, pero que un acercamiento por vias menos ligadas a las
instituciones escolares permitiria una aperturé mas fluida respecto a las
problematicas relativas a la escolarizacion y al vinculo de los adultos con nifios
a su cargo y las escuelas (ver Neufeld y Thisted, 2005). Asimismo, los
antecedentes de investigaciones relativas a la tematica se centran
principalmente en aquelio que se registra dentro de los margenes de las
escuelas®®. El conocimiento en profundidad sobre lo que sucede con los
procesos de educacion y escolarizacion de los nifios en el ambito domeéstico es
un tema de relativa vacancia que interesaba a este proyecto en cuanto a la -
construccion de las relaciones entre las familias y las escuelas como problema

de investigacion®' y a la definicion de diversas dimensiones de analisis.

Me interesaba asimismo abordar este tema en el ambito urbano. Otras
inveétigaciones desarrolladas en contextos rurales (Cragnolino, 2001; Neufeld,
1988:; Rockwell, 1996; entre otros), asi como los antecedentes elarborados en el
marco del mismo equipo UBACYT en la Ciudad de Buenos Aires y el
conurbano bonaerense (ver especialmente Neufeld y Thisted, comps, 1999), o
de los trabajos realizados en la Ciudad de Rosario (Nemcovsky, 2000; Achilli et
al.. 2000: Achilli, 2003; Bernardi, 2005; entre otros), daban pautas de ja
especificidad de estos procesos en la ciudad. Circuitos de evitacion, rankings
de escuelas, recorridos diversos entre instituciones con distintas ubicaciones,
procesos de  seleccion de escuelas, entre ofras cuestiones, estan

intrinsecamente vinculados a la particular constitucion de la trama urbana.

20 como se menciond en la Introduccion, es relevante citar los aportes generados por algunas
investigaciones que han abordado el trabajo de campo con las familias de los nifios, en algunos
casos contactadas a través de las escuelas, aunque no exclusivamente (Achilli, et al. 2000;
Achilli, 2003; Nemcovsky, 2000; Bernardi, 2005; Batallan y Varas, 2002; Neufeid, 2000;
Cragnolino, 2001; Ominetti, 2008; Santillan, 2007a; entre otros)

21 ¥ el trabajo analitico de construccion de este problema de investigacion diferenciandolo de la
construccion social del problema (Bourdieu y Wacquant, 1998). Sobre esto se avanzara en
profundidad en los préximos capitulos.
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Para el caso de la Ciudad de Buenos Aires (aunqué por supuesto no
solamente), se trata de una trama profundamente atravesada —y constituida en-
procesos de desigualdad social. En sintonia con dichos antecedentes, dar
cuenta de tales procesos era una preocupaciéon central. Si bien analizar la
desigualdad social no significa exclusivamente trabajar con los sectores
subalternos®? (Corrigan y Sayer, 1985), me interesaba puntualmente conocer
las “artes de hacer” (De Certeau, 1996), la particularidad con que los sujetos
desarrollan la relacion con lo escolar y educativo, y las propias experiencias de
los adultos en torno a ello. Considero que la escasez de conocimientos en
profundidad al respecto tiende a cosificar representaciones fuertemente
ancladas —y muchas veces estigmatizantes- de los sectores subalternos y sus
relaciones con lo escolar y educativo, tales como la 'suposicic’an de una .
desvalorizacion de la escuela, de una dimision de los padres frente a la
escolaridad de sus hijos (en términos de Lahire, 1995), de wuna
despreocupacion por el cuidado de los nifios, entre otras cuestiones. Asimismo,
la posibilidad de un abordaje que complementara este acercamiento con el
trabajo con docentes, cuya procedencia social suele estar mas asociada a los
sectores medios -aunque no solamente, como se vera mas adelante,
especialmente en el capitulo 4-, permite poner en tension los conocimientos
sobre los modos de organizacién doméstica®® y su vinculacion con los prdcesos
de escolarizacion. El trabajo con sujetos posicioriadds de diversas maneras en
relacion a los procesos de desigualdad social permite ahondar en la
construccion de un enfoque relacional, que no escinda procesos

intrinsecamente ligados.

Estas definiciones e intereses iniciales confluyeron con los antecedentes de
investigacién del equipo UBACYT en la Ciudad de Buenos Aires
(especialmente en la zona sur) a lo largo de casi una década. En el marco de
las sucesivas programaciones UBACYT, otros miembros del equipo habian

trabajado en algunas escuelas de la zona sur, y habian realizado entrevistas en

22 En este sentido, el trabajo de investigacion de Victoria Gessaghi constituye un aporte
significativo, por cuanto en su indagacion sobre las representaciones y las practicas de las
clases altas en torno a la educacion, contribuye al conocimiento en profundidad sobre los
gsrocesos de desigualdad social (Gessaghi, 2008 y 2009, en prensa).

En el capitulo 5 se ahondara la discusién en torno a estas categorias y su uso en la
investigacién.
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profundidad con directivos y supervisores de las mismas. Eépecificamente, con
Maximiliano Rua habiamos colaborado con la investigacion grupal a través de
la recopilacion de datos (sobre los nifios y sus tutores) presentes en los
registros escolares® de distintas escuelas pertenecientes a varios distritos de
esa zona (relevados por los/as investigadores/as durante las entrevistas
mencionadas), y la reconstruccion y sistematizacion de los mismos (resultados

parciales de ese trabajo se presentaron en Cerletti y Rua, 2004).

El conocimiento de la zona resultante de dichas investigaciones y los contactos
posibles derivados de ello significaban una primer aproximacion a la definicion
de un lugar de trabajo de campo que pudiera responder a las cuestiones
expuestas mas arriba. Claramente, la zona sur concentra los mayores niveles
de pobreza de la Ciudad —lo cual no significa que en el resto de la ciudad no
haya también claras marcas de desigualdad social y segregacion entre las
distintas clases sociales-, las mayores extensiones de asentamientos preCarios
y villas de emergencia, entre otras formas en que se manifiestan los procesos

de segregacion urbana (Carman, 2009; Herzer, 2008; entre otros).

Esta primer aproximacion se comenzd a delinear mas concretamente a partir
de la insercion que habia tenido una de las investigadoras del UBACYT como
coordinadora de un centro cultural®®, con un trabajo prolongado y profundo en-

un barrio®® de la zona entre 1989 y principios de 1993, de lo cual surgian

% Consideramos que esos datos, lejos de representar un simple reflejo de la realidad social,
constituian una construccion realizada por los docentes en las escuelas a partir de lo requerido
por las instancias jerarquicas del sistema educativo, y de la interaccion con los adultos que
inscribian a los nifios en cada institucion (momento en que se plasman por escrito en el
“registro de grado”). Por nuestra parte, nos encontrabamos con copias de tales documentos, a
partir de los cuales construiamos también nuevos datos, hipotesis, interpretaciones (ver Cerletti
XSRUa, 2004). ‘

Me refiero a Maria Paula Montesinos, a quien agradezco la informacion que compartié sobre
la historia del barrio y su experiencia de trabajo. _
% Como plantean Neufeld y Thisted (2009, en prensa), se trata de “un barrio dentro de otro”
(sobre esto se avanzard mas adelante). Mas alla del nombre oficial que se le ha dado, es
conocido por el nombre de Ia calle que lo atraviesa por el centro. En esta Tesis opto por
nombrarlo simplemente como el barrio, para preservar el anonimato de las personas con las
que trabajé (que se iran presentando a lo largo de los proximos capitulos). Es decir, si bien
utilizo nombres ficticios con el mismo fin, en ese contexto local pueden ser facilmente
identificables, de ahi la decisién de no explicitar el nombre del barrio.
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contactos interesantes a quienes presentarle el proyecto e iniciar el proceso de

investigacion en el campo?’.

Asi, a mediados de 2004, al mismo tiempo que estabamos intentando retomar
esos primeros contactos, hubo una demanda al equipo de investigacion por
parte de un referente local (Juan®) para construir un “apoyo escolar”. Juan,
junto con un grupo de personas que vivian o habian vivido durante muchos
- afos en el barrio, habian formado parte de la Asociacion Vecinal de Fomento
del mismo entre 2001 y 2003. Tras perder las elecciones por la presidencia de
la Asociacién en 2003 (frente a otro referente que representaba intereses
diferentes, segun se ampliard mas adelante), Juan, y algunas otras personas '
iniciaron actividades de algun modo paralelas a ias de la Asociacion, pero
planteandolas como parte de la construcciéon de un espacio diferente, y no
como una competencia respecto a la misma. Las clases de “apoyo” para las
que nos convoco (como equipo de la UBA), tenian que ver con este proyecto,
que se articulaba con talleres de alfabetizacion para adultos, de telar, de dibujo
y pintura, de titeres, de muralismo, etc. El Gobierno de la Ciudad, a traves de la
Secretaria de Cultura, aportaba los docentes de los talleres, y la capilla del
barrio prestaba el espacio fisico (también podia proporcionarlo eventualmente
una sede de un importante club deportivo cercano). Esto ponié claramente en
evidencia que “[el referente local] tejia una trama de apoyos y aportes que
reflejaba un largo conocimiento de los distintos organismos, direcciones,
secretarias, que dependen del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, asi
como de otras instituciones [...]. Aparecia en todo esto con mucha claridad
hasta qué punto las intervenciones del Estado, eran vividas como parte
constitutiva de la trama cotidiana de los barrios populares, pero que al mismo
tiempo, obtenerlas y ser alcanzado por las mismas no se “gestiona”
necesariamente en nombre de la “totalidad de una comunidad, o barrio” o como
lo denominemos, sino frecuentemente siguiendo las lineas de fractura
institucionales. De esta manera, nuestra propia actividad contribuia

27 A través de dichos contactos, en el afio 2002 Maria Rosa Neufeld realizé entrevistas con
sefioras que habian sido de las primeras residentes del barrio. La lectura de sus notas de
campo fue también uno de los primeros “acercamientos” a los referentes empiricos de esta
investigacion (y una posibilidad de enriquecimiento también a posteriori).

28 gSe trata de un nombre ficticio, al igual que todos los demas utilizados en adelante, para
garantizar el anonimato de los sujetos.
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seguramente a legitimar los esfuerzos “instituyentes” de uné asociacion vecinal
en formacion que salia a competir con la tradicional, surgida en la lucha por la
regularizacion de la propiedad de la tierra” (Neufeld y Thisted, 2009: 14, en
prensa). Efectivamente, las iniciativas de este grupo incluian centralmente la
formacion y desarrollo de una cooperativa de vivienda®®, asi como la
construccién de un espacio de recreacion para los nifios dentro del barrio (una

“placita”), y la elaboracion de murales tematicos®.

Asi, luego de intensas discusiones al interior del equipo, y de dialogarlo y
consensuarlo con Juan, se decidid llevar adelante esa experiencia, en la cual
los “maestros de apoyo” serian companeros del equipo (jovenes graduados y/o
estudiantes avanzados de Antropologia)®’. Mi participacion en ese “apoyo”
(segin se plante6 explicitamente con todos los involucrados) no incluia

ninguna injerencia en las tareas de ensefianza®?. Este modo de “entrada” al

2 Esta cooperativa estaba ligada al Programa de Autogestién de la Vivienda, creado por una
ley de la Legislatura de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (Ley N° 341, afo 2000), y
administrado por la entonces Comisién Municipal de la Vivienda (CMV), que en 2003 paso a
ser el Instituto de Vivienda de la Ciudad (IVC). Este programa impulsaba la construccion de
viviendas a través de la organizacién de cooperativas autogestionadas, quienes se ocuparian
de todo el proceso (desde conseguir un terreno adecuado, hasta la organizacion del proceso
de construccion de las viviendas -incluyendo la contratacion de profesionales para el caso).

Una de las cooperativas que se organizd en este barrio nucleaba a 80 familias, segun Juan y

otras personas que trabajaban en la coordinacién de la misma. Con el paso de los afios, el

Gobierno de la Ciudad fue desfinanciando el proyecto; es decir, recortando drasticamente el

presupuesto destinado al mismo afio a afio. Segun informaban empleados del propio IVC a

inicios del 2006, el programa habia quedado casi sin efecto por las bajisimas asignaciones

presupuestarias con que contaba, con cientos de grupos (cooperativas) en lista de espera, y

unos pocos grupos, que habian avanzado mas en el proceso de adquisicion del terreno, en

situacion incierta (hasta la fecha en que continué realizando trabajo de campo, el proyecto de
este grupo no se habia concretado).

3% Estos, a su vez, en el marco de ese proyecto, eran pensados como una forma de estimular la
osible valoracion turistica del barrio, vista como una revalorizacion y reivindicacion del mismo.
' Al realizar la demanda por el “apoyo”, reivindicando los principios de “reciprocidad del ayni”,

Juan planteaba que del barrio habian salido “muchas tesis” (universitarias), y que por tanto

ahora la Universidad debia devolver algo al barrio. Si bien ninguno de los miembros del equipo

Ubacyt mencionado tuvo vinculacion con esas tesis, en las discusiones que nos fuimos dando

(muchas de ellas con Juan también), prevalecio el interés por llevar adelante el proyecto, en

tanto permitia articular las intenciones de investigacion (y eventualmente de extension) del

equipo, y su busqueda de abrir nuevas experiencias y contactos para los chicos del barrio (uno
de los planteos sobre los que se basaba esta demanda hacia nosotros justamente tenia que
ver con que los docentes del “apoyo” no fueran personas del barrio, para posibilitar mas

“apertura” para los chicos). Un antecedente sumamente significativo en relacién a las

reflexiones sobre estas experiencias del equipo, especialmente en torno a la propia implicacion

como investigadores, son los trabajos de Neufeld y Thisted (2005 y 2009, en prensa). También
se presentaron algunas discusiones y consideraciones a partir de estas experiencias en

Cerletti, Gallardo, Garcia, Hirsch, Rua y Ruggiero, 2006. :

32 Entre abril de 2004 y marzo de 2008 yo tenia una beca de investigacion (de doctorado) de la

Secretaria de Ciencia y Técnica de la U.B.A., radicada en el equipo Ubacyt mencionado. Por

tanto, decidimos que no tendria a cargo ninguna actividad de ensefianza para poder garantizar
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barrio nos condujo a establecer contactos con personas 'que representaban
determinada posicion (en oposicion a otras). Como plantean Neufeld y Thisted,
“el “apoyo escolar” fue el punto de partida desde el cual delinear un “estar ahf”,
~ cada vez mas, con la conciencia de que al tiempo que nbs ligaba a un sector,
nos apartaba del otro” (Neufeld y Thisted, 2009: 14, en prenSa). De este modo
se inicié el trabajo de campo para esta investigacién, que con el paso del
tiempo contemplaria varias etapas, y el trabajo con distintos sujetos y en
diversos contextos, a partir de lo cual se pudieron ir de algun modo generando
formas de “estar ahi’ abiertas a otras tramas de contactos, segin se

desarrollara mas adelante®.

Antes de puntualizar la descripcion de las sucesivas etapas del trabajo de
campo, se ampliara la caracterizacion de la zona sur de la Ciudad, del barrio en
particular y sus inmediaciones, del Distrito Escolar en el que se inserta y de la
escuela presente en el mismo, incluyendo algunos datos sociodemograficos (a
partir de fuentes secundarias y de los propios registros). Considero que
habiendo presentado el contexto concreto en el que se desarrolio el pfoceso de
trabajo de campo, adquieren mayor significacion las acciones realizadas a lo

largo del mismo.

Contexto urbano, desigualdad social y referentes empiricos

Si bien el barrio aludido tiene algunas caracteristicas particulares (que se
sefialaran.mas adelante), es importante situarlo en el contexto en el que se

encuentra, ya que,v caso contrario, podria generarse una engafosa imagen de

la dedicacién necesaria a las tareas de investigacion (dentro de ellas, el desarrollo prolongado
e intensivo del trabajo de campo, segun se describird mas adelante).

3 Es relevante mencionar la importancia que tuvo también para este proyecto doctoral el
trabajo en equipo realizado con los compafieros del UBACYT. En el mismo periodo (y con
especial intensidad en el afio 2006) otros investigadores realizaron trabajo de campo en el
mismo distrito, en otra escuela primaria (de jornada simple), en una escuela media, y en el
Centro de Salud del barrio (ver mas adelante). Las dificiles condiciones de trabajo de los
investigadores (en ese momento era la Unica que contaba con una beca de investigacion)
dificultaban las posibilidades de permanencia y recurrencia en el campo. Sin embargo, gracias
al esfuerzo que realizaban, se generé la posibilidad de leer conjuntamente los registros
producidos, y de discutir sistematicamente diversas problematicas relevadas en ese contexto.

42



“isla”, o de un espacio autébnomo independiente de la trama urbana (social e

histérica) en la que se inserta.

Desde mediados del siglo XX, en la zona sur de la Ciudad de Buenos Aires se
han ido formando crecientemente asentamientos precarios -—villas de
emergencia-, habitados principalmente por migrantes internos y de paises
limitrofes, atraidos a la ciudad por las posibilidades laborales que-provenian del
sector industrial especialmente. Muchas de las fabricas y talleres de la ciudad
se instalaron en esa zona. Asimismo, la existencia de importantes superficies
deshabitadas (muchas anegadizas) —y las dificultades de otros modos de
acceso a la vivienda- significaba una posibilidad de construir casillas en las que
radicarse. al llegar a la ciudad®. Con el paso del tiempo, las villas de
emergencia serian cada vez mas populosas y expandidas, ya no solo por la
presencia de personas recién llegadas a la ciudad, sino por importantes
sectores de la poblacién empobrecidos, con una incidencia mucho mas
marcada al finalizar el siglo XX, a partir de la profundizacion de la
implementaciéon de politicas de corte neoliberal en nuestro pais*®>. Con el
transcurso del tiempo, y frecuentemente en articulacién con politicas de
provisién de materiales y de procesos de autoconstruccion, muchas de estas
‘villas fueron ampliando sus construcciones de ladrillos, eventuaimente en
altura, pero sin que por ello se revirtieran las claras marcas de desigualdad
social presentes en las mismas: hacinamiento, escasas redes  cloacales
(muchas veces superadas en su capacidad) y de agua potable, de gas, de
electricidad, entre otros. También el acceso a los medios de transporte esta
distribuido de modo sumamente diferencial en la ciudad, de manera que la
zona sur es la que tiene mayores dificultades de acceso y conexion con el resto

del area metropolitana.

Asi. si bien la Ciudad de Buenos Aires es uno de los distritos mas ricos del
pais, las relaciones de profunda desigualdad en las que se ha constituido

histéricamente (que incluyen pero exceden al distrito en si), producen un

34 para una historizacion y caracterizacion en profundidad de las villas de la Ciudad de Buenos
Aires, ver Cravino, 2006.

% Es importante también mencionar la relevancia que han tenido para esta zona de la ciudad
los diversos intentos de erradicacion de las villas de emergencia realizados por el gobierno
militar durante la Gltima dictadura (segun se retomara mas adelante).
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espacio urbano sumamente segregado, en el que las condiciones de habitacién
de grandes sectores de la poblacion son uno de los indicadores de esa
desigualdad. Y mientras otras zonas de la ciudad en los Ultimos anos han sido
objeto de diversas inversiones (ampliacion de las redes de subterraneos,
reparacion de aceras y calles, embellecimiento de plazas y edificios publicos,
entre otros), la zona donde se encuentra el barrio sigue teniendo las mismas
dificultades de acceso en transporte publico, muchas veces las napas de aguas
suben a niveles que llegan a inundar las construcciones (deteriorando
marcadamente las condiciones de salubridad), y las villas de emergencia
crecieron en muchos casos hasta unificarse entre si (como sucedié por ejemplo

con las villas 1; 11 y 14, segun la nomenclatura usada por la Ciudad).

Como se dijo anteriormente, el barrio en cuestion ocupa unas cuatro
manzanas® dentro de los margenes de uno de los 48 barrios portefios
(reconocidos como tales por el gobierno de Ia Ciudad). Pero la ciudad se
encuentra desagregada jurisdiccionalmente en multiples divisiones territoriales,
que se superponen entre si: barrios, CGP (Centros de Gestion y Participacion)
—y mas recientemente CGP comunales-, y distritos escolares. Estos Ultimos
son los que se usan como delimitacion respecto a los datos censales. Por este
motivo, para caracterizar mas puntualmente el area trabajada a partir de los
datos estadisticos disponibles, tomo como punto de referencia el distrito
escolar que corresponde a dicho barrio (y por lo tanto, a la escuela que se

encuentra dentro del mismo).

En cuanto a las caracteristicas poblacionales generales de este distrito, segun
los datos del Gltimo censo nacional, interesa sefalar que mientras que en la
Ciudad de Buenos Aires disminuyd la poblacion con respecto a 1991 (en un
6,4%), solo en dos distritos aumentd, siendo 'eI que se aborda aqui el que
mayor aumento de poblacién registrd, con un 25% de variacion relativa
(Fuente: INDEC, Censo Nacional de Poblacion y Vivienda, 2001). Al mismo

tiempo es uno de los distritos con mayor indice de Necesidades Basicas

% ge extiende, por uno de sus lados, hasta las vias del ferrocarril; por el otro limita con una
importante avenida, y a los costados, con dos calles (que se cortan tanto en la avenida como
en las vias).
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Insatisfechas (NBI)*’ de la Ciudad: mientras que la media es de 7,1%, el 20,4%
de los hogares de este distrito tiene NBI (idem). Es decir, el indice de NBI es
aproximadamente tres veces mayor que el porcentaje general de la Ciudad®®.
Es importante advertir que el uso de estos indicadores no interesa en tanto
medicién abstracta de una problematica social, sino en tanto coadyuven a la
visibilizacion de “las relaciones a partir de las cuales es siempre potencialmente
posible que las personas no puedan satisfacer sus necesidades basicas o
participar de la produccién de su sociedad” (Grassi, 2003: 86-7). De acuerdo
con el enfoque planteado anteriormente, es necesario sefialar que en el
contexto de una sociedad capitalista se trata de relaciones profundamente
desiguales, entendiendo a la desigualdad como el “acceso diferencial a la
propiedad y el control de bienes materiales y simbdlicos que tienen importancia
social, a procesos de apropiacion-expropiacion; supone por ello formas
concretas de opresién y sometimiento. Partimos en definitiva de ehtender ala
desigualdad como un proceso histdrico que incluye distintas dimensiones y
debe entenderse en términos de relaciones de desigualdad” (Manzano, No\/aro,
Santillan y Woods, 2004: 22).

Asimismo, los indicadores de desocupacion y subocupacion también reflejan la
desigualdad de la que se viene hablando. Si bien a partir del afo 2003 las
tasas de desocupacion a nivel nacional han bajado progresivamente (lo mismo
respecto a la Ciudad)®, segun los resultados de la Encuesta Anual de Hogares

(EAH) correspondientes al periodo 2004-2005 que publicé la Direccion General

3 | as Necesidades Basicas Insatisfechas fueron definidas segun la metodologia utilizada en
"La pobreza en la Argentina” (Serie Estudios INDEC. N° 1, Buenos Aires, 1984). Los hogares:
con Necesidades Basicas Insatisfechas (NBI) son los hogares que presentan al menos uno de
los siguientes indicadores de privacion: 1 - Hacinamiento: hogares que tuvieran mas de tres
personas por cuarto. 2- Vivienda: hogares en una vivienda de tipo inconveniente (pieza de
inquilinato, vivienda precaria u otro tipo, lo que excluye casa, departamento y rancho). 3-
Condiciones sanitarias: hogares que no tuvieran ningun tipo de retrete. 4- Asistencia escolar:
hogares que tuvieran algun nifio en edad Escolar (6 a 12 afios) que no asistiera a la escuela. 5-
Capacidad de subsistencia: hogares que tuvieran cuatro o mas personas por miembro ocupado
y, ademas, cuyo jefe no haya completado tercer grado de Escolaridad primaria. Para una
critica sobre la construccion y uso de estos indicadores, me remito a Grassi, 2003.

% E| resto de los distritos de la zona sur presenta también indicadores muy por encima de la
media de la Ciudad. Los distritos del centro (geografico), estan cercanos a la media (oscilan
entre el 5y el 9,9 %), a excepcion del 7° y el 8° (que presentan valores mencres), y los del
norte estan por debajo de la misma (entre 0 y 4,9%) (Fuente: INDEC).

% En el “total de los aglomerados urbanos” del pais, en el primer trimestre de 2003 la tasa de
desocupacion era del 20,4% y la de subocupacion, del 17,7%. En el cuarto trimestre de 2008,
eran de 7,3% y 9,1% respectivamente (Fuente: INDEC).
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de Estadistica y Censos (DGEyC) de la Ciudad de Buenos Aires en 2007, uno
de los CGP que abarca aproximadamente el mismo territorio que el distrito en
cuestion y otro aledafio “registran las mayores tasas de desocupacion de la
ciudad —con valores que superan el 10%-, a la vez qué Iaé tasas de empleo son
significativamente inferiores al promedio” (DGEyC: 2007, 13), mientras que la

media de la Ciudad se ubicaba en el 5,4%*.

El sistema educativo estad también atravesado por situaciones que dan cuenta

de la profundidad de la desigualdad social. Asi, seguin los datos producidos
tanto por el INDEC como por la DGEyC, los indicadores de “repitencia",'
“sobreedad” y “desercion escolar” de los distritos de la zona sur estan muy por
encima de la media de la ciudad. Si bien el uso de estas cifras (sin mayor
problematizacion) pueden conducir a naturalizar estas situaciones (o a verlas
como atributos de los sujetos que habitan estas regiones), incorporarlas en
esta caracterizacidon tiene que ver con mostrar un escenario especifico que se
ira complejizando en los proximos capitulos al ahondar sobre los procesos

cotidianos vinculados a la escolarizacién infantil.

Asimismo, es importante sefalar que el distrito en el que se centré el trébajo
tiene un problema histérico de falta de escuelas, que resulta en una aita
matricula general (en relacion al promedio de la jurisdiccién). Es decir, cuenta
con pocas escuelas para la cantidad (creciente) de poblacidn, y no alcanza a
cubrir las vacantes necesarias para todos los chicos que viven en la zona. Este
es un conflicto crénico de este distrito, que segiin un miembro del equipo de
Supervisién ha recrudecido, como relata en el siguiente fragmento de una
entrevista que realizamos con él en junio de 2006, en el marco de la

investigacién del equipo UBACYT:

“© Respecto a la sistematizacion de los diversos indicadores disponibles para esta zona de la
ciudad, es importante sefialar el trabajo de Garcia y Paoletta (2009, en prensa) realizado en el
marco del Ubacyt mencionado. Asi, indican también que junto con las tasas de empleo y
desempleo, “las dificultades para lograr una insercion laboral plena se ponen de manifiesto en
nuestro CGP al ser uno de los que no sélo no disminuye la subocupacion, sino que trepa a los
valores mas altos de la ciudad (16,7 % siendo el promedio de la ciudad de! 10,2 %). Otro factor
importante para considerar la estabilidad laboral es la situacion de informalidad de los
trabajadores, siendo nuevamente la zona sur la que ostenta una proporcion de trabajadores
informales superior al promedio de toda la ciudad, poco menos de la mitad de los ocupados se
asocian a este fenomeno (45,9 %). En cuanto a los ingresos, el promedio del ingreso total
familiar en este CGP es el mas bajo: $1273,03; frente a $2040,05 del total de Ia ciudad” (Garcia
y Paoletta, 2009: 58, en prensa).
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Entrevistado: Nosotros llegamos a tener 800 chicos sin vacante [con énfasis],
en todo el distrito. [...] Este afio. 800, una locura [con énfasis].

Investigadora |I: claro, porque éste es uno de los temas crénicos, ino? Es
decir...

Entrevistado: Pero este afio recrudecié enormemente. Porque, 800 pibes
significa practicamente la décima parte de la poblaciéon que tenemos. Estamos
cerca de los 8.000, y ahora ya llegamos a 9.000. Pero exportamos pibes a
ofros distritos, ésta es la locura nuestra. Bah, la Unica solucion que dio el
Gobierno.

Yo (investigadora Il): ¢al x, al y...? [en referencia a numeros de distritos
escolares cercanos] '

Entrevistado: al x, al y, al z, al n [idem], y no vamos mas alla porque los micros
que contrata el gobierno de la ciudad les salen muy caros.

Yo: ¢ El gobierno les contrata micros para la gente que no tiene vacantes aca?
Entrevistado: Claro. En realidad hubo dos mecanismos. Los pibes mas grandes
van directamente con linea de colectivos, al x, al z y al n [idem]. Los pibes
grandes o chicos, como ya tienen que ubicarse en distritos mas lejanos, como
son el ay el b [idem], ahi si tienen que... el gobierno puso micros, y los micros
salen de determinadas esquinas (de una entrevista realizada con Maria Rosa
Neufeld el 05/06/2006). ' :

Ese afio se estaba construyendo una sola escuela en este distrito (cuya
finalizacion tard6 mucho mas de lo pautado), pero una parte considerable de
las vacantes que podria cubrir ya estaban comprometidas, dado que a
principios de 2006 agregaron primeros grados provisorios en escuelas ya

existentes®’. Asi, este problema continua sin solucionarse*’,

“! La escuela donde realicé el trabajo de campo fue una de las dos de este distrito donde se
abrieron primeros grados provisorios. Esta forma provisional ha acarreado multiples problemas
y conflictos con los docentes, vinculados a la reorganizacion de los tiempos y los espacios
escolares.

2 Organismos de defensa de los Derechos Humanos y la Defensoria del Pueblo han hecho
multiples denuncias al Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires por la falta de inversion en la
construccion de escuelas en esta zona, a lo cual no se ha dado auln respuesta. Actuaimente,
este conflicto se estaria profundizando. Hacia finales de 2009, cuando se dio a conocer el
presupuesto para Educaciéon de la Ciudad de Buenos Aires para el afo 2010, el diario
Pagina/12 publicé la siguiente nota: “El presupuesto que destina fa gestion PRO a la educacion
privada en 2010 se acerca al doble de lo que era cuando asumi6é Mauricio Macri. Los fondos
para infraestructura de escuelas publicas, en cambio, se reducen a menos de la mitad: esa
partida sufrié en dos afios un recorte de 172 millones de pesos. También hay ajuste en obras
para escuelas y en raciones de comida. Las escuelas de gestion privada tendran 300 millones
mas que hace dos afios, mientras que los comedores escolares recibieron en ese mismo
periodo un aumento de 66 millones de pesos” (Pagina/12, 26 de octubre de 2009, en
www.paginal2.com.ar). Aproximadamente un mes después, publicaron lo siguiente: “Segun
Lesbegueris [el responsable del area de Derecho a la Educacion de la Defensoria del Pueblo],
un ejemplo de la falta de accién del gobierno portefio fue su participacion en el programa
nacional 700 Escuelas, en el que la ciudad previ6 la construccion de nueve edificios escolares.
“Por no presentar a tiempo los informes técnicos, no recibio los aportes necesarios” y de ese
total solo se construyeron tres establecimientos educativos. En un contexto de carencia de
edificios y serios problemas edilicios, “cualquier recorte en este rubro sensible es de gran
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De este modo, si bien dentro del barrio en el que trabaj'é hay una escuela
(publica), y en las inmediaciones (a distancias variables) hay también otras
escuelas publicas y privadas*®, son de todas formas escasas para cubrir la

demanda de vacantes dada la densidad poblacional de la zona*.

Dentro de este contexto urbano, marcado por estas huellas (histéricas) de los
procesos de desigualdad social, se ubica el barrio donde se lievé a cabo el

trabajo de campo, segun se describe a continuacion.

Sobre “el barrio”

Fui por primera vez al barrio en 2003*, sin saber que alli seria el lugar donde
después realizaria el trabajo de campo para esta investigaciéh. Habia
terminando muy recientemente la Tesis de Licenciatura mencionada en la
Introduccion, y estaba formulando los interrogantes iniciales de este proyecto,
que se habian abierto a partir de ese trabajo. Se trataba de una jornada
especial, a la que fui para acompanar a Maria Rosa Neufeld (quien habia
estado realizando las entrevistas mencionadas), con una idea bastante vaga y
abierta de empezar a tender puentes para el nuevo proyecto. Lo especial de la
jornada estaba dado porque fue al barrio el entonces Gobernador de la Ciudad
de Buenos Aires (Anibal lbarra) a formalizar la entrega de los titulos de un
terreno a la Asociacion Vecinal de Fomento, que funcionaria como “campo de
deportes”. Era invierno, habia mucha gente en la calle, y me impresionaba, ya
que se presentaba como una situaciéon de mucho ‘revuelo’, especialmente en
el momento en que llegaron las camionetas (modernas, de vidrios polarizados)
del Gobierno de la Ciudad. Después del acto formal de inauguracion del terreno
se retiraron los vehiculos del gobierno con sus ocupantes, y hubo un pequefio

festejo en el local de la Asociacion Vecinal, donde se convidaron empanadas

impacto”, advirtié el titular del Area Derecho a la Educacién de la Defensoria” (Pagina/12, 30de
noviembre de 2009, en www.paginai2.com.ar).

“3 E| distrito cuenta con un total de 23 escuelas primarias de gestién estatal (incluyendo la
reciente inauguracion que se mencioné anteriormente) y 9 de gestion privada (fuente:
www.buenosaires.gov.ar).

# | a situacion recrudece respecto a las escuelas medias, ya que el distrito cuenta con 4
establecimientos estatales y 7 privados (ver Garcia y Paoletta, 2009, en prensa).

% Hasta ese momento, lo que sabia del barrio se limitaba al trabajo con mapas y
documentacion que habiamos hecho con Maximiliano Rua, ya mencionado, y a los comentarios
de Maria Paula Montesinos y Maria Rosa Neufeld.
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calientes (muy bienvenidas por un publico, que incluidas nosotras, habia
estado a la intemperie durante largo rato, en una mafiana muy fria). Yo no
conocia a nadie en ese acto, a excepcion de una antropéloga con quien habia
cursado buena parte de la carrera. Ella nos presenté a alguné otra persona,
entre ellos a Juan, quien en esos momentos todavia era miembro de la

comisién que gestionaba la Asociacion®.

En ese primer acercamiento me costaba ver con cierta profundidad, es decir,
no podia captar las tramas de significaciones puestas en juego, ni identificar a
los sujetos que las desplegaban. Pero fue la primera impresion que tuve del
barrio. Me llamé la atencion la estructura de los bloques de viviendas,
separados uno del otro por pasillos internos demasiado angostos.
Aproximadamente un afio después, del modo en que se relatd anteriormente,
empecé a trabajar sistematicamente alli. De esta manera, a partir de los relatos
de las personas que fui conociendo, y de varias publicaciones al respecto, pude
reconstruir algunos aspectos significativos de la trama histérica local®’. -

El barrio comenz6 a poblarse a mediados del'siglo XX, principalmente con

migrantes procedentes de Bolivia, de Paraguay y de las provincias del norte

% poco tiempo después hubo elecciones en la Asociacion, y las gané otro referente barrial
enfrentado politicamente a Juan y al grupo con el que trabajaba. En la version de este ultimo, el
siguiente presidente representaba a los vecinos “del fondo” (en referencia a las dos manzanas
mas cercanas al predio de la Asociacién, lindantes con las vias del ferrocarril), supuestamente
caracterizados por ser los habitantes mas antiguos del barrio, “propietarios” de las casas, y por
tanto, en mejores condiciones socioecondmicas (respecto al resto, especialmente a los
“inquilinos”). El otro grupo, representaba mas explicitamente a los “del frente” (en alusion a las
dos manzanas mas cercanas a la avenida), supuestamente llegados mas recientemente al
barrio, y frecuentemente alquilando las casas donde vivian. En estas disputas estaba en juego
una definicion de quiénes eran los “vecinos” (legitimos), ya que éstos serian los que tendrian
“yoto” en las decisiones de la Asociacion Vecinal. De acuerdo con Juan, los primeros
respondian a una vision mas cerrada sobre los derechos a esa participacion (vinculada a la
posesion de una vivienda), y ellos a una mas abierta, mas democratica (no circunscripta a la
definicion de “duefios” o “inquilinos”). Vale aclarar que con el avance del trabajo de campo, iria
quedando claro que las definiciones del “fondo” y el “frente” en realidad no correspondian a una
distribucion estricta de las personas segun antigiiedad en el barrio y situacion de propiedad de
la vivienda, sino que las fronteras se cruzaban constantemente: inquilinos y propietarios
habitaban en las distintas partes del barrio, 1o mismo segun el tiempo de antigliedad.

47 Juan escribio varios articulos sobre distintos temas, que incluian la historizacion de algunos
aspectos del barrio (Vargas, 2002 y 2003). Otra publicacion al respecto, disponible en Internet,
fue escrita por quien ocup6 el cargo de presidente de la Asociacién Vecinal después de
concluido el periodo en que Juan (y allegados) ocuparon la presidencia. También el Instituto
Histérico de la Ciudad de Buenos Aires realizé (y publicé) una reconstruccion de esta historia a
partir de algunos testimonios orales.
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argentino (y en menores proporciones de Pert, de Chile y de Uruguay)*®. Asi,
se fue instalando como villa de emergencia, segun sucedio con muchos
espacios en esta zona de la Ciudad, tal como se mencioné en el apartado

anterior.

Al igual que muchos otros asentamientos, estaba construido por casillas de
materiales precarios (como madera y chapas), las calles eran de barro (y se
anegaban frecuentemente), no habia cloacas ni-agua corriente. En varias
ocasiones se produjeron incendios que pasaron a formar parte ineludible de los
relatos sobre la historia del barrio. Algunos de esos incendios se transformaron
en “oportunidades” para que los gobiernos de facto de turno (especialmente el
de la dltima dictadura) intentaran “relocalizar” a la poblacion, de acuerdo con
las politicas de erradicacion de villas que desplegaban. Pero estos intentos
fueron activamente resistidos por los pobladores, quienes permanecieron
viviendo alli en carpas de campafa, provistas por los militares para paliar la

emergencia.

A través de procesos de autoconstruccion (que incluian a su vez sistemas de
reciprocidad), se fueron construyendo casas de ladrillos, y hacia finales de los
'80 y principios de los 90 se inicié un proceso de regularizaciéon dominial. De
ese modo, muchas personas pudieron convertirse en “propietarios” de sus
viviendas. Se pavimentaron las calles principales, y se extendieron hasta alli
" los servicios de gas, cloacas, electricidad y agua corriehte (aungque despues
fueran los mismos habitantes quienes deberian costear la instalacion de los
servicios desde la linea municipal hasta el interior de las casas).
Paralelamente, con el pasar de los afos, muchas personas fueron ampliando
sus viviendas en altura, hasta llegar actualmente algunas casas a los cuatro o
cinco pisos, en los que viven diversas generaciones de una misma familia®* en

algunos casos, e inquilinos en otros. Estos Gltimos, usualmente migrantes

% purante las décadas del '50 y '60, las posibilidades laborales asociadas a la Ciudad de
Buenos Aires no eran el Unico motivo para estas migraciones; también muchas personas
migraron de Bolivia por la persecucién politica de la que eran objeto luego de la revolucion de
1952 (Vargas, 2002).

49 Usada aca en tanto categoria social (Rockwell, 1987a). Se profundizara en la discusion
sobre esta categoria en el capitulo 5.
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llegados mas recientemente al pais, son los que suelen encontrarse en

situaciones econémicas mas dificiles.

De tal modo, este barrio conserva una reputacion como la villa que resistio los
intentos de expulsion de los militares, y la primera en dejar de serlo para
convertirse en “barrio” (Vargas, 2003). Pero en su aspecto mantiene claras
huellas de su historia como villa: como ya se mencion6, las manzanas que lo
componen estan ‘divididas por pasillos internos, las casas estan construidas
sobre superficies pequefias (mucho menores a la media de la ciudad, de
8,66m). Los ambientes de las mismas son también muy reducidos, y muchas

veces sin ventanas al exterior®.

La Asociacion Vecinal ocupa un lugar importante en los relatos sobre la historia
del barrio. Asi, entre las acciones desarrolladas, ademas de su injérencia en la
lucha por la regularizacion de la propiedad (asi como por la pavimentacion de
las calles y la instalacion de diversos servicios publiclos), de la creacion de un
jardin de infantes y una biblioteca, a principios de los '90 se contraté a una
médica, que atendia en ese entonces en una pequefia casilla que la Asociacion
dispuso para ello. Cobraban un bono por las consultas, de los cuales .su.rgian
sus honorarios, y significaban también una fuente de financiamiento para la
Asociacion. En poco tiempo se fueron incorporando otros profesionales de
salud, y pasaron a depender del Area Programatica de un hospital de la zona.

Segun nos relataba ella en una entrevista que realizamos en 2006:

Médica: Hace catorce afos yo llegué aca, estaba soélo la parte de adelante...
Hace catorce afios que se abrid conmigo sola, a mi me pagaban la gente del
barrio, después de dos afios ellos le pidieron a la municipalidad que se hiciera
cargo. Ya éramos tres o cuatro y bueno, nos contrato... en el transcurso del 94
nos contratd la municipalidad a nosotros y de a poco se fueron sacando a
partir, digamos... a partir de la manutencién del lugar la Comisién Vecinal le fue
pateando todo a la Secretaria de Salud (...)

Yo (investigadora 1): ¢Por qué? Porque la Comisién-Vecinal a vos te contrata
en el 91’ pero a través de la Comision Vecinal...

Médica: Ellos me contrataron hace catorce afios, pero a mi hace doce que me
paga la municipalidad, a mi y a todos los insumos que hay aca adentro,
ademas de toda la gente, todos los insumos absolutamente. [...] En realidad,
cuando el gobierno se hace cargo... todos los Centros de Salud tienen una

%0 Asociadas a estas dificultades de ventilacién (asimismo, aquellos ambientes en que si hay
ventanas, en la mayoria de los casos dan a los angostos pasillos internos), muchas personas
en el barrio (particularmente nifios/as) tienen problemas respiratorios.
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historia, 0 muchos de los viejos Centros de Salud, tienen una historia parecida:
los hizo la comunidad y le pidié a la municipalidad que se haga cargo. En
general son muchos que son una casilla mas de un barrio que la mejoraron y
pusieron... le pidieron a la municipalidad que pusiera un médico y terminaron
haciendo un Centro de Salud. En éste .hicieron un Centro de Salud que se
cobraba un bono a la gente, que también fue todo un tema porque para que la
municipalidad se hiciera cargo del todo tenian que sacar el bono, fue toda una
pelea que nos costé un candado en la puerta tres dias sin poder entrar...
Vivimos distintas comisiones vecinales [sonrie irénica]...

Yo: ¢La Comisién queria en ese momento seguir cobrando...? _
Médica: Lo que pasa que era una entrada de plata interesante, ahora desde
que logramos sacar el bono, que fue en el mes de noviembre, fines de
noviembre logramos sacar el bono, la... la demanda se triplicé, la cantidad de
" consultas se triplico. -

Investigadora Il: ; Noviembre de qué afno?

A: De hace unos cuantos, estaba [apellido de una persona] en la Comision, o
sea... por lo menos seis afios hace (de una entrevista realizada con Soledad
Gallardo el 31/05/2006). '

A pesar de haber expandido en alguna medida las instalaciones del Centro,
éstas resultaban absolutamente escasas para la cantidad de -personal que
trabajaba ahi hacia el afio 2006 (mas de treinta personas), y para la numerosa
poblacién que atendian®'. Los trabajos de ampliacion del mismo (o su posiblé
traslado®) estaban pendientes desde hacia afios, trabados por falta de
presupuesto y por disputas de dificil resolucién entre la Asociacion, el gobierno
de la Ciudad y el de Nacion (ver Gallardo, 2008).

Por otra parte, la Asociacién también era la encargada de la organizacion de
una importante festividad relacionada a la Virgen, conjuntamente con la
Parroquia del barrio (que depende de un cura cuya sede principal esta en una
Iglesia ubicada a unas cuadras). Se trata de un evento de gran magnitud (que
se realiza una vez por afio), ya que convoca a mas de treinta mil personas
cada vez, a cientos de grupos de musica y danzas (tincus, morenadas,

5 |a médica mencionada dirigia el Centro, y encabezaba la realizacion de muitiples
actividades, muchas de ellas en articulacion con la escuela (sea dando talleres ahi, o utilizando
las instalaciones para realizar juegotecas u otros proyectos). También en los primeros tiempos
de su trabajo en el barrio, habia articulado fuertemente con el Centro Cultural mencionado
(donde trabajaba Maria Paula Montesinos), para lograr mayor insercion en su relacion con la
gente. Ella sefalaba que ‘caminaba mucho” el barrio. Me resulté siempre llamativa la
valoracion generalizada hacia ella que me manifestaban todas las personas que conoci, lo cual
daba cuenta de un amplio reconocimiento de su trabajo.

52 Ella se resistia fuertemente a este traslado, porque consideraba que mucha de la gente que
atendian dejaria de ir a la nueva locacion (del otro lado de las vias).
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diabladas, entre otros), e incluye una intensa actividad comercial®®. Esta fiesta
comenzo a realizarse a principios de la década del '70, por iniciativa del
entonces cura parroco (Vargas, 2003). Se trata de una virgen emblematica en
su contexto de origen, una ciudad del altiplano Bolivfano. En este nuevo
contexto, fue rapidamente apropiada por un numero creciente de personas,

hasta transformarse en el evento de gran magnitud que es actualmente.

Como plantean Neufeld y Thisted, el barrio tiene “algunas caracteristicas que
podian asimilarse a “exoticidades” identificatorias: favorecian este
reconoc_:imiento su identificacién como “el barrio de los bolivianos”, sede de la
fiesta de [esta] Virgen, las caracteristicas de la iglesia, la feria de los sabados™,
el zapatero ambulante. Pero fuimos aprendiendo a cuestionar esta mirada’
(‘Neufeld y Thisted, 2009: 11, en prensa).

Asi, es importante marcar las diferencias sefialadas por muchas de las
personas con las que trabajamos, que dan cuenta de la heterogeneidad social
de este contexto: personas que venian “‘del campo’, de ‘la sierra’, de
Cochabamba, de La Paz, de Santa Cruz, etc. Por tanto, hablar del “barrio de
los bolivianos” arriesga homogeneizar una poblacién cuyas prbpias
identificaciones®® son heterogéneas. Del mismo modo, es importante indicar
que no todas las personas que han ido habitando el barrio son de origen
boliviano, aunque indudablemente se trata de una procedencia con importante
ihcidencia. Asimismo, muchas de las personas que fui conociendo a lo largo de
la investigacién eran segunda o tercera generacion nacida en Argentina, con lo
cual frecuentemente la relacién con Bolivia no era construida como un referente
identificatorio significativo. Segun un censo que nos facilitd Juan (realizado,
durante el periodo en que estuvieron en la gestion de la Asociacion Vecinal,
junto con el Centro de Salud y la Direccion de Derechos Humanos de la Ciudad

de Buenos Aires), el 65% de las casi 1.700 personas censadas eran

53 gobre la realizacion de esta fiesta se han enfocado varios trabajos de investigacion, entre
ellos Gavazzo, 2002; Laumonier, Rocca y Smolensky, 1983.

54 e refieren a una feria que se instala en el barrio todos los sabados, en la cual puede
comprarse desde carnes y verduras (algunas traidas desde el Altiplano), hasta cd’s, zapatillas,
ropa, instrumentos electrénicos, entre muchas otras cosas. Dos veces por semana se instalan
también algunos puestos de alimentos (pero no toda la feria completa).

% Sobre el uso de esta categoria me remito a Brubaker y Cooper, 2000.
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argentinas, el 32,1% de Boliviass, y el resto se distribuia enfre Paraguay, Chile,

Peru y Uruguay.

Teniendo presentes estas particularidades, en el desarrolio del trabajo de
campo se mantuvo la atencién abierta respecto a los modos en que podian
aparecer cuestiones ligadas al origen nacional y/o étnicoAFSin embargo, una
definicion inicial que considero de suma importancia fue no imponer a priori una
caracterizacion circunscripta al origen (como una variable pasible de definicion
independiente de otras dimensiones). En este enfoque, tuvieron centralidad los
aportes de Gérard Althabe, quien planteaba que “al poner de relieve en sus
trabajos universos sociales etnoculturaimente singulares, los antropdlogos fijan
los términos de esta exclusién y participan, aun en contra de su intencion, en el
proceso mismo de exclusion. Lo que acabamos de afirmar con respecto al
tema de las minorias étnicas se aplica del mismo modo a otras categorias: las
bandas de delincuentes en las periferias urbanas, los “pobrés" en las villas de
emergencia, etc. A través de la operacion antropolégica que hace de los
sujetos actores de una sociedad singular, mediante un recorrido que apunta a
dar cuenta de los rasgos distintivos de un universo social, se cristaliza y se fija
una categorizacién, alimentando y contribuyendo de este modo a los procesos
de exclusion® (Althabe, 2006 [1992]: 20-21)*". Por tanto, el foco de la
investigacion estuvo puesto en el trabajo en torno a una problematica definida
analiticamente (articulando progresivamente los intereses tedricos con los
referentes empiricos) sobre'ias relaciones entre los adultos con nifios en edad
escolar a su cargo y los docentes (con especial foco en las practicas y sentidos
relativos a la educacion y escolarizacion infantil), considerando los procesos
sociohistéricos de los que forman parte. De esta manera, en los capitulos que
siguen, al ir abordando las diferentes dimensiones de andlisis, la cuestion
relativa al origen nacional y/o étnico se incorpora en los casos en que surgid

como significativa (de modos diversos) a través del trabajo con los mismos

5% Dentro de éstos, el 55,3% de Cochabamba, el 12,2% de Potosi, el 10,9 de Sucre, el 6,9% de
Oruro, el 4,8% de La Paz, el 2,7% de Santa Cruz, el 1,3% de Tarija, el 0,8% de Beni, y un 5,1%
sin especificar.

57 En el mismo sentido, ver también Menéndez, 2002.
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sujetos, intentando no soslayar esta tematica, pero también buscando no

sobredimensionarla®.

Otro de los riesgos que implicaria exaltar estas “exoticidades” es tomar al barrio
como una unidad estrictamente delimitada (y delimitable), por lo cual interesa
problematizar sus /imites. Esta problematizacion no niega la existencia que
tiene el barrio a nivel de las representaciones sociales, ancladas en las
particularidades mencionadas. De hecho, las personas que vivian ahi lo
reconocian en tanto tal, lo mismo aquélias que no®®. Asi, si bien al hablar del
“barrio” estaba claro cudles eran los limites geograficos del mismo
(mencionados anteriormente), en las practicas cotidianas estas fronteras eran
difusas, permeables, complejas. Varias personas que habian vivido muchos
afios en el barrio habian podido comprarse una casa en las inmediaciones,
manteniendo contactos -estrechos con el mismo, y otro. tanto sucedia con
~ personas que no habian vivido nunca alli. La feria de los sabados convocaba
masiva y periédicamente a personas de distintos: lugares. Y mas
significativamente para este trabajo, las instituciones estatales presentes en el
barrio (la escuela y el Centro de Salud) eran usadas muy frecuentemente por
personas que vivian en una villa de emergencia (una de las de mayor superficie
de la ciudad) que queda a unas tres cuadras de alli. Esto era fuente de
conflictos y disputas (con relacién a la escuela, en el capitulo 3 se retomaran

estas diferencias mas concretamente), poniendo en evidencia la imposibilidad

%8 Asimismo, para la realizacion de esta Tesis han sido muy relevantes los aportes realizados
por otras investigaciones que se centran mas puntualmente en esas construcciones identitarias
en articulacién con lo escolar, asi como con diversos procesos discriminatorios relativos a las
poblaciones provenientes de paises limitrofes, o asociadas a ello por algunos rasgos (Novaro,
2009; Novaro et al., 2008; Diez, 2006; Neufeld y Thisted (comps.), 1999; Sinisi, 1999; entre
otros). :

% \/ale mencionar una situacion que me resulté muy elocuente al respecto. Un sabado (el
28/09/2008), habiamos ido al barrio con una colega del equipo, Soledad Gallardo, quien estaba
haciendo trabajo de campo en el Centro de Salud del mismo. Ese dia se hacia una protesta por
la ampliacion del Centro de Salud (tema en el cual, segun se mencion6 antes, se cruzaban
diversos en conflictos; ver Gallardo, 2008), y al igual que todos los sabados, estaba también
instalada la feria. Entre la gente, nos encontramos con una de las mujeres que habia
entrevistado (Carina, que trabajaba en el Centro como administrativa). Como ellas aun no se
habian conocido (por diferencias en los horarios en los que concurrian al Centro), las presenté.
En la conversacion (que giraba en torno al posible traslado del Centro fuera de los limites del
“barrio”), Carina hablaba de “este barrio” y "mi barrio”, marcando que en e! primero habia mas
movimiento, era “distinto”. Lo significativo (que se hizo evidente para mi frente a la sorpresa de
Soledad cuando le comenté que Carina vivia a la vuelta de donde estabamos, es decir, a unos
metros —del lado de enfrente- de una de las calles en que limita el barrio) era la diferenciacion
tajante que establecia entre este barrio y el suyo, a pesar de la minima distancia que habia
entre ambos, y a pesar de haber vivido siempre (hasta hacia muy pocos afos) en el primero.
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de hablar del “barrio” como un espacio neutro. En tanto Categoria nativa, “el
barrio” es un espacio activamente construido y disputado, incluyendo los
sentidos asociados al mismo. Como todo espacio social, es complejamente
producido, y utilizado de formas diversas, “evitado” en algunos casos®,
buscado o “valorado” en otros. Esto significa que si bien hablo del trabajo de
campo “en el barrio”®', no considero a este Gltimo como una unidad cerrada en
éi misma, definible aprioristicamente dentro limites claros, sino mas bien como
‘un espacio disputado (ver Montesinos y Palima, 1999), construido sobre una
trama histérica en la que se van entretejiendo las pérticularidades locales con
los procesos de mayor generalidad de los que forman parte, y que es utilizado
por sujetos (que habitan en diferentes lugares) relacionados diversa vy

estratégicamente con el mismo.

De este modo, la presencia de la escuela en el barrio, y de los sujetos que la
construyen cotidianamente, resultaron de suma importancia para este modo de
conceptualizar este espacio social especifico. Ademas, la escuela fue también
escenario de periodos prolondados de trabajo de campo por su importancia
con relacién a los interrogantes que orientaron esta-investigacion. Por tanto, a
continuacién se describen algunas caracteristicas significativas de la misma

(que se irdn retomando a lo largo de los siguientes capitulos).

Una escuela en un barrio. ..

A principios de la década del 80 se construyd en el centro del barrio una
escuela publica (en la gestion del entonces intendente Osvaldo Cacciatore®).
Esto revistio cierta problematica, ya que se hizo durante la Ultima dictadura
militar, en un espacio que tenia una particular significatividad en la vida barrial,
dado que ahi se celebraba la fiesta de la Virgen que se mencioné mas arriba.
Era también un espacio de reunion y recreacion cotidiano, que se vio reducido
drasticamente (actualmente se mantienen unos metros frente a la escuela

como “plaza”). Al mismo tiempo, la existencia de una escuela publica en el

% Sobre esto se ampliara en el capitulo 3.

8 Es relevante sefialar que el investigador Ariel Gravano ha realizado un exhaustivo estado de
la cuestion sobre “el barrio” en la Teoria Social (Gravano, 2005).

82 O Cacciatore fue el intendente (de facto) de la Ciudad de Buenos Aires entre 1976 y 1982,
es decir, durante la mayor parte de la tltima dictadura militar.
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barrio era también algo esperado por los habitantes del mismo, con lo cual,
segln los relatos de las personas que entrevisté, fue bien recibida, pero con la
complejidad que implicaba la pérdida de ese espacio (la fiesta se siguio

realizando ocupando las calles y veredas adyacentes).

Actualmente, la escuela esta rodeada por una especie de foso que la separa de
la pequefia plazoleta mencionada (por el frente), dos medianeras y la calle®. El
foso esta rodeado de rejas de metal, altas. Se entra atravesando este primer
cerco de rejas, subiendo por una escalinata ampilia, por la cual se llega a la
puerta que lleva al interior de la escuela, cubierta por rejas de un entramado
mas cerrado, igual que todas las ventanas®. A mediados de 2006, se incorpord
también a la escena cotidiana “personal de seguridéd”, demandado desde
hacia tiempo por los directivos de la escuela, y que envid el Gobierno de la
Ciudad® (a través de una empresa que tercerizaba el servicio). A partir de ese
momento, junto con (o en ocasiones en reemplazo de) los/as auxiliares de la
escuela, un hombre o una mujer con uniforme de “seguridad” recibian en la

puerta (del lado de adentro) a quien llegara.

Esta escuela tiene una estructura edilicia ampliaGS, de dos plantas (y un
subsuelo), con un patio descubierto que se extiende a lo largo de uno de los
lados del edificio. La planta baja tiene un patio central (cubierto) al que dan las
aulas de los primeros y segundos grados (todos los grados tienen dos
secciones), también la sala de Musica, la Biblioteca, la sala de Tecnologia, de
Computacién, el aula de “recuperacion” y las oficinas de Secretaria y Direccion
(también una pequefa “sala de maestros”). En la planta alta, cuyo centro

balconea sobre el patio cubierto, estan los demas grados (de tercero a séptimo,

8 por el fondo, una de esas medianeras separa el predio que ocupa la escuela del “campo de
deportes” mencionado anteriormente (en el barrio era conocido como “la canchita”).

& Neufeld y Thisted (2009) plantean que “en la historia puntual de cémo cada una de las
escuelas ha ido aislandose de la poblacién que la rodea encontramos vinculos con procesos
mas generales: los cambios en la situacion de los docentes a partir de 1988, marcados por la
hiperinflacion, la reaccién a la participacion forzada en actividades de contraturno como la
distribucion de la Caja Pan, ia responsabilizacién de los directivos por los edificios, en los
esquemas descentralizados en etapas de “mayor inseguridad”, que llevaron al enrejamiento de
las escuelas” (Neufeld y Thisted, 2009: 12, en prensa).

8 Del mismo modo que a la mayoria de las escuelas de la zona.

% Frecuentemente habia problemas de plomeria y/o electricidad en el edificio, por lo cual en
tales ocasiones se suspendian las clases.

57



ambas secciones)®’. Todas las aulas tienen ventanas que dan al exterior.
Asimismo, en la parte superior del edificio hay un laboratorio de Ciencias
Naturales (usado también como “sala de maestros”), y un aula para Educacion

Plastica.

Se trata de una escuela de jornada completa®. Asi, en el subsuelo del edificio®
funciona el comedor donde los nifios’® (y algunos docentes “de turno’)
almuerzan y desayunan. Como se menciond respecto de la mayoria de las
escuelas de este distrito, por comparacién con el resto de la jurisdiccion, tiene
una matricula elevada (en los primeros y segundos grados, mas de treinta
chicos en cada uno; en los demas aproximadamente treinta por seccion).
SegUn los datos de la Planta Organica Funcional de la escuela’, en 2005 tenia

383 alumnos, que habian ascendido a 442 en 2008

Algo que me llamo particularmente la atencion al conocer la escuela por dentro
(en 2005, segun se describira mas adelante) es que cuenta con una radio

(armada en un espacio aledafio a la sala de Musica), con equipamiento muy

7 En los dos extremos del hall hacia el cual se abren las aulas se construyeron los primeros
grados provisorios mencionados, con paredes de durlock. Esto era motivo de muchas de las
quejas de los maestros sobre este tema, porque planteaban que se trataba de aulas precarias
y calurosas, que ademas habian cortado la circulacion de aire para el resto de la planta alta.
Cuando esos grados se trasladaron definitivamente a la nueva escuela, una de esas aulas
g uedd como “sala de maestros” y la otra como “sala de video”.

Asimismo, esta escuela fue seleccionada para formar parte del "Proyecto de Reformulacion
de las Escuelas Primarias de Turno Completo” (que abarcé a una o dos escuelas por distrito,
de aquéllos ubicados en la zona sur de la Ciudad). Se trata de un Proyecto aprobado mediante
la Ordenanza N° 45.636 sancionada por el Consejo Deliberante de la Ciudad en diciembre de
1991, segun la cual se establece que “los docentes de materias especiales del area curricular
que participen de la experiencia desempefaran la suma de dos moddulos de dieciséis (16)
horas, sin perjuicio de ser considerado como un cargo unitaric” (Ordenanza N°
45.636/HCD/1991, Articulo 5°). La fundamentacion de este Proyecto incluia la intencion de
estimular 1a integracién de los maestros de las materias especiales y los de grado, propiciar el
trabajo en equipos, maximizar los tiempos escolares de la jornada completa, entre otras
cuestiones. La misma ordenanza plantea “una intencion explicita de atender necesidades
asistenciales”, por lo cual se preseleccionaron escuelas de jornada completa de los distritos de
la zona sur (y los equipos de supervisién seleccionaron a las definitivas).

6 £ el subsuelo también se encuentran las aulas y demas instalaciones correspondientes al
Nivel Inicial, con el que comparten el edificio (aunque éste tiene una entrada independiente por
un costado), pero no la direccién y administracion.

70| 5 casi totalidad de los nifios cuentan con becas para el comedor (es decir, no tienen que
abonar para comer alli); asimismo, muy pocos nifios se retiran de la escuela para almorzar.

" Estos datos surgen del “Relevamiento Anual” encargado a las escuelas por la Direccion
Nacional de Investigacion y Evaluacién de la Calidad Educativa: (DINIECE), perteneciente al
Ministerio de Educacion de la Nacién, en el que se incluyen diversos datos sobre los alumnos y
sobre los docentes que componen la escuela.

"2 pAproximadamente el 25% de los alumnos eran extranjeros, el 21% procedentes de Bolivia, el
2% de Paraguay, y el 1,6% de Perq.
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moderno y capacidad de emitir tanto dentro del colegio como hacia afuera (con
un alcance de unas diez cuadras a la redonda). Varios docentes trabajaban con
sus alumnos en la radio (articulando diversas areas), el maestro de 7°
(Fernando) era uno de los que mas enérgicamente habia impulsado vy
desarrollado el proyecto. Asi, la radio funcionaba una vez por semana con un
programa realizado y emitido por los chicos (que trabajaban principalimente con
este maestro, y con docentes de otras areas y/o grados que participaban en
algunos de los pasos de la preparacion de los programas). Un dia por semana
iba gente “de afuera”, en palabras de Fernando (un grupo de estudiantes de
Ciencias de la Comunicacién, y un grupo de chicas de la parroquia dél barrio),
y hacian su propio programa (turnandose, una semana cada uno). Ademas, la
tecnologia con la que cuentan para la radio les permitia hacer grabaciones que
utilizaban para los actos escolares y para musicalizar la escuela, entre otros

posibles usos.

Este proyecto comenzé con unas experiencias de taller de radio que habian
hecho entre los afios '93 y '95 (primero con un pequefio grupo de alumnos,
luego con todo el 3° ciclo), que se emitian por una FM barrial. A partir del
- entusiasmo generado por estas experienciaé, hicieron un pedido de un subsidio
a un programa llamado “Estimulos a las Iniciativas ‘Institucionales”, que les fue
otorgado. Con eso instalaron un estudio de radio FM y el equipamiento
necesario para que funcionara. Posteriormente (a partir del afio 2004), la
escuela fue seleccionada (por las caracteristicas de la poblacion que atiende)
como beneficiaria del Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE),
dependiente del Ministerio de Educacion de la Nacion’®. La fundamentacion del

proyecto presentado por la escuela al PIE se basaba en las dificultades de

3 Este Programa, que comenz6 en el afio 2004, esta destinado a escuelas urbanas que
atienden a “nifios y nifias en situacion de mayor vulnerabilidad social” (Documento Base,
Programa Integral para la Igualdad Educativa, Ministerio de Educacioén, Ciencia y Tecnologia,
2004). Las escuelas son preseleccionadas por su enclave para formar parte del PIIE, tras lo
cual deben presentar un proyecto pedagogico para el que recibiran financiamiento (asi como
guardapolvos, libros para la biblioteca, y fondos para mejorar algunas cuestiones edilicias). La
presentacion de este proyecto no implica una competencia por los recursos; es decir, es una
condicién necesaria, pero el otorgamiento del subsidio no depende del mismo. Esto es
relevante porque implica una diferenciacion respecto al Plan Social Educativo que estuvo
vigente entre 1993 y 1999 (sobre este ultimo ver Duschatzky y Redondo, 2000).
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expresion oral que tenian los alumnos’, la posibilidad de integrar areas, de

"5 entre otras cosas.

mejorar la comunicacién, de “abrirse a la comunidad
Recibieron entonces también los subsidios correspondientes al PIIE, con lo

cual mejoraron y completaron el equipamiento de la radio.

La presencia de la radio no interesa solamente por constituir una particularidad
llamativa de esta escuela, sino porque permite visibilizar algunas articulaciones
concretas en la implementacién de politicas educativas, segun lo relevado en
este contexto especifico. Asi, la escuela estd cotidianamente atravesada por
diversos programas y proyectos que ponen en evidencia la primacia que fueron
adquiriendo las estrategiasvfocalizadas76 en las politicas pL’Jincas, acentuadas
durante los 90's”’, a lo cual no'fue ajeno el sistema educ_ativo. Asimismo, en el
plano especifico de las politicas educativas, es importante mencionar que en la
década presente se han producido algunos cambios sustanciales, como la
sancion de la Ley de Educacion Nacional en 2006, que puede leerse como un
modo de intentar revertir los efectos profundamente negativos que tuvo la Ley
Federal de Educacion, sancionada en 1993 (sobre esto se avanzara en el
préximo capitulo). También se disefiaron e implementaron Programas tales
como el PIIE, que se formula como parte de la lucha por la “igualdad social’.
Con ello, retorna el uso de significantes vinculados a preocupaciones por los
derechos sociales, produciendo resignificaciones respecto a determinados
conceptos que habian primado en la década anterior (claramente vinculados al
neoliberalismo). En la formulacién misma . del Programa, se incluyen
preocupaciones por lo pedagagico y por eliminar la situacion de competencia
que instalaron las politicas compensatorias implementadas en el periodo
precedente. Pero simultdneamente, el mismo Programa se destina a una
“poblacién objetivo” definida por su situacion de “mayor vulnerabilidad”, sobre la

que se proponen las acciones a implementar. Este tipo de recortes y

74 En las charlas informales, varios maestros asociaban estas dificultades con el supuesto
origen boliviano de los nifios.

5 Uno de los ejes priorizados por el PIIE es la articulacion entre “escuela y comunidad’ (segun
el Documento Base ya citado).

6 La generalizacién de la focalizacién como estrategia privilegiada de las politicas sociales
neoliberales (hegeménicas en la década del ‘90) se sustentaba en discursos y politicas -
compensatorias (Salama y Valier, 1997), que ponian en el eje las criticas a las politicas de
corte universalista desarrolladas por el capitalismo desde hacia cuarenta afios.

Al respecto, ver Grassi, Hintze y Neufeld, 1994, Montesinos, 2002; Birgin, Dussel y Tiramonti,
1998; entre otros.
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definiciones se constituyeron como caracteristicas distintivas de las politicas
focalizadas. Asimismo, el PIIE incluye lineas de accion que implican la
responsabilidad sobre su ejecucion en los planos cotidianos de accion, como el
desarrolio y la implementacién de la radio en la escuela. Algunos maestros en
particular, como Fernando, a pesar de que valoraban muchos aspectos de la
misma, veian incrementadas sus responsabilidades —y su tiempo de trabajo-
como parte del desarrollo del proyecto (acciones que eran necesarias también
para que la escuela recibiera el resto de los beneficios otorgados por el
Programa). Asi, en el plano de las practicas cotidianas que se despliegan en la
escuela en torno a este Programa, su implementacion conlieva mejoras
valoradas por los sujetos en relacién a los recursos con que cuenta la
institucion y las posibilidades de accion que esto genera, pero al mismo tiempo
implica una sobrecarga de responsabilidades que recae en términos‘
desparejos sobre los docentes. Estas cuestiones permiten pensar en términos
de continuidades respecto a la focalizacién, aun presente en tanto estrategia de
las politicas educativas. Sin embargo, los cambios y continuidades se producen
compleja y articuladamente, en un contexto marcado por una profunda

desigualdad‘ social -y por la extrema dificultad que significa revertirla.

Del mismo modo, otras cuestiones permiten observar algunas continuidades
con las politicas implementadas durante los afos anteriores. Puntuaimente, la
escuela (al‘igual que la mayoria de este distrito) también esta incluida en el
Programa Zonas de Accion Prioritaria (ZAP), implementado a partir de 1997 por
la entonces Secretaria de Educacion (luego Ministerio) de la Ciudad de Buenos
Aires, para propiciar la “equidad” en los distritos de la zona sur’®. Este
Programa contempla diversos proyectos, de los cuales el “Proyecto Maestro +

Maestro™’®, es el que mas repercusion y presencia ha tenido en las escuelas

® Los objetivos principales del Programa son: “hacer posible la equidad en el acceso, la
permanencia y el sostenimiento de los nifios/as y jovenes en las diferentes instancias del
sistema educativo, a lo largo de su trayectoria escolar”; “trabajar en conjunto con todos los
actores que rodean la situacion educativa de nifios y jovenes (del sistema educativo, de otros
organismos gubernamentales, de la sociedad civil) para generar espacios de inclusion
educativa y social’, y “ofrecer condiciones institucionales y pedagdgicas especiales para
nifos/as y jévenes en situacién de vulnerabilidad socioeducativa'y que presenten situaciones
tales como no escolarizacién, sobreedad, repitencia y ausentismo reiterado/prolongado” (en
www.buenosaires.gov.ar).

™ Con ese Proyecto “se busca disminuir el fracaso escolar en los alumnos del 1° ciclo (1ero.,
2do. y 3er. Grado) y contribuir a la mejora de la tarea docente y sus condiciones de ejercicio en
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(Montesinos, 2002). En esta escuela, justamente a través dé dicho Proyecto, la
presencia del ZAP tenia relevancia en primer grado (en ambas secciones), ya
que la “maestra ZAP” trabajaba dentro del mismo aula junto con la docente a
cargo. Sin embargo, las maestras de ambas secciones de primero sefialaban
que esta presencia era esporadica: iba solamente por la mafnana, debiendo
alternar entre ambos grados, y muchas veces no acudia a la escuela porque
tenia que realizar cursos de capacitacion. De este modo, si bien apreciaban la
mejora que esto implicaba para el trabajo de ensefianza con los nifios,
deslizaban criticas porque resultaba insuficiente (y también por la escasa
formacion especifica de la “maestra ZAP”, quien tenia segun ellas poca

experiencia docente)®.

Asi, entre los multiples modos de abordar la caracterizacion de la escuela (los
Cuales incluyen las especificaciones y contextualizacion precedente), considero
de central relevancia incorporar los diversos (y heterogéneos) sentidos
construidos por los sujetos en torno a la misma. Pero tales sentidos no pueden
“escindirse de las practicas cotidianas con las que se articulan (complejamente).
Asi, en tanto esto constituye parte de los ejes centrales de esta tesis, se ira
desarroliando en los proximos capitulos, junto con lo cual esta descripcion
inicial ira adquiriendo densidad. Asimismo, la posibilidad de enriquecer
progresivamente las descripciones se relaciona con el desarrollo especifico que
adquiri6 el proceso de trabajo de campo (incluyendo los avances en el analisis
interpretativo). Por tanto, a continuacién se puntualizaran los momentos

principales, las acciones y algunas de las dificultades que comprendio.

Acerca del proceso de trabajo de campo

Enunciar el desarrollo del trabajo de campo como un proceso remite al enfoque
tedrico-metodolégico enunciado anteriormente. Es decir, evidencia que las

decisiones iniciales de recorte y abordaje son exactamente eso, y a medida

las escuelas que atienden a la poblacion con mayores indices de vulnerabilidad socio
economica” (en www.buenosaires.gov.ar).

8 Una investigacién en profundidad respecto a la implementacion de este Programa es la Tesis
de Maestria de Maria Paula Montesinos (Montesinos, 2002).
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que se avanza en las acciones concretas, en la biusqueda de contactos y la
construccion de vinculos con distintos sujetos -0 sea, una vez que se procede a
la apertura del campo-, lo que sucede a partir de ahi combina inevitablemente
las condiciones de posibilidad, las limitaciones, las nuevas aperturas, el
descubrimiento (en el sentido de encontrarse con sorpresas, con cosas que no
se anticipaban), entre muchas otras cuestiones que tensionan los supuestos
previos (central en tanto condicién de posibilidad para la construccion de
nuevos conocimientos), el lugar propio como investigador/a y la relacion con los
sujetos de la investigacion. Como diversos autores han planteado (entre ellos,
Rockwell, 2009; Velasco y Diaz de Rada, 1997), la cohstruccién de esa
relacion es un tema central en la etnografia, y no se limita a los momentos
iniciales en términos cronolégicos de la investigacion, sinc que se extiende
potencialmente en multiples momentos. En este proceso especifico,
precisamente, se sucedieron muchas de estas situaciones. Pero cada nueva
“apertura’, mas alla de las dificultades particulares que revistiera, se producia
en condiciones de alguna manera mas favorables que la anterior, porque a
medida que se avanzaba en este proceso, iba conociendo con un poco mas de
profundidad la trama local en la que me encontraba (lo cual permitia a su vez
ahondar en las interpretaciones sobre las relaciones con los procesos

sociohistoricos de mayor generalidad de los que esa trama formaba parte).

De este modo, partiendo de las decisiones iniciales respecto del abordaje de la
investigacién y de las posibilidades concretas con que contaba, segun se
enuncio en los apartados anteriores, comenzo el trabajo de campo en el barrio.
Durante los primeros meses del mismo, es decir, entre agosto y diciembre de
2004, |a creacion del “apoyo’ mencionado constituyé un punto de partida para
establecer una presencia en el barrio. Dos veces por semana, durante dos
horas, tuve la posibilidad de observar y dialogar con los nifios que asistian al
mismo (en ese primer periodo, se desarrollaba en las aulas de la parroquia).
Las formas de resolucién de sus tareas escolares, sus dificultades —o
facilidades- para resolverlas, las bromas, los juegos entre ellos, entre muchas
otras cuestiones, permitieron un primer acercamiento a una multiplicidad de
practicas y sentidos puestos en juego. También implicé la posibilidad de tener

un acercamiento cotidiano a los objetos relacionados con su escolaridad, tales
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como los cuadernos de comunicaciones (sumamente significativos en cuanto a
las interacciones entre los adultos con nifios a su cargo en el ambito domeéstico

y los docentes), los cuadernos de clase, carpetas, libros de texto, etc.

Asimismo, los contactos iniciales con los adultos que tenian nifios a su cargo
se establecieron en un primer momento junto con Juan (el referente local
mencionado anteriormente), al recorrer algunas casas para conversar y
presentar el proyecto, y luego con mas personas que se acercaban a averiguar
para enviar al “apoyo” a sus hijos, nietos, etc. Varias de esas personas
continuaron acompafando y/o yendo a buscar a los nifios al “apoyo’,
momentos en los cuales manteniamos una serie de conversaciones infdrmales,
asi como la posibilidad de observar practicas cotidianas relativas a la
educacion y escolarizacion de los nifios centrales a los intereses de esta
investigacion. Considero importante insistir, como se menciond arjteriormente,
que estos intereses de investigacion fueron siempre explicitados y conversados
con esas personas, entendiendo que esto és una condicion ética sine qua non
del trabajo en terreno. También a partir de esas instancias de encuentro
informal pautabamos entrevistas realizadas mas formalmente, sea en el mismo
espacio fisico de la parroquia (en otras aulas por ejemplo), en las césas, oenla
calle (especialmente en el espacio de la plazoleta frente a la escuela). Las
primeras personas que se acercaron al “apoyo” eran todos conocidos de Juan,
ya sea porque les habia (o habiamos) avisado directamente, o de otras
personas que se habian enterado a través de los que ya venian, y les
interesaba sumarse. Sin embargo, con el paso del tiempo, cada vez se hacia
mas numerosa la cantidad de nifios que asistian, y se empezaron a multiplicar
las referencias, de modo que comenzaron a llegar personas que (para su
sorpresa) Juan no conocia (incluyendo algunas que no vivian en el barrio

especificamente).

Paralelamente, habiamos convenido con Juan que me iria presentando a
personas en el barrio (mas alla del “apoyo”), que tuvieran nifos a su cargo en
edad escolar (o que hubieran transitado por la escuela primaria recientemente).
Algunas veces recorriamos el barrio mientras se daban las clases de apoyo,

otras veces nos encontrabamos en otros momentos pautados de comun
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acuerdo. Estas primeras presentaciones dieron lugar a su vez al contactd con
mas personas, relacionadas de diversas formas con las primeras.
Particularmente, una de las primeras mujeres con quien me contacte de este
modo (Roxana), me propuso ir los sabados al barrio, momento en que se hacia
la feria (altamente concurrida). De ese modo, se multiplicaron las personas que
fui conociendo: primero, algunas amigas y conocidas de Roxana (algunas de
ellas atendian puestos en la feria), quienes a su vez me contactaban con otras
personas®’. Asi, de algun modo se fue afianzando el modo de “estar ahi’,
probablemente todavia vinculado a cierto sector afin a Juan, pero

paulatinamente mas heterogéneo.

Si bien la periodicidad de la feria y la muitiplicacion de las formas de
contactarme con personas signiﬁcaroh una apertura importante respecto al
proceso de trabajo de campo, generando posibilidades de encuentros y
reencuentros con recurrencia, esta etapa no estuvo de ninguna manera libre de
dificultades. Los encuentros (o reencuentros) pautados muchas veces no se
concretaban (de modo imprevisto), las entrevistas realizadas al aire libre
(cuando no se daban las condiciones para encontrarnos en alguna casj'a) se
debian interrumpir frecuentemente por las condiciones climaticas, entre otras
cuestiones. Asi, hacer trabajo de campo por fuera del contexto institucional
(escolar, en este caso) abrié posibilidades y riquezas en el registro de sentidos
y practicas poco explorados por las investigaciones sobre el tema. Sin
embargo, implicd avanzar con un trabajo dificil de sostener, sin estructura
espacial ni temporal, donde la construccién de relaciones con las personas
quedaba librada exclusivamente a la disponibilidad, la buena voluntad, los
intereses compartidos (en caso de que se dieran). En otras palabras, el mismo
marco institucional que podria sesgar fuertemente el acceso a temas
potencialmente conflictivos (y significativos), provee también una estructura que

facilita el acercamiento y la recurrencia.

Pero esas dificultades no fueron tampoco impedimentos. Asi, a partir de los

primeros acercamientos (tomado como una suerte de periodo exploratorio)

81 Esta modalidad permitio cierta libertad (significativa) para establecer contactos con personas
relacionadas de diversas formas a nifios en edad escolar, mas alld de las definiciones
centradas en las relaciones de parentesco. Sobre esto se profundizara en el capitulo 5.
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elaboré un temario-guia de entrevista que contemplaba cuatro ejesi
interrelacionados (relativos a la composicion de los grupos domésticos, a los
modos de organizacion de los mismos, a la escolaridad de los nifos y a las
propias trayectorias y experiencias de los adultos), que orientaba las preguntas
iniciales. Asi se fueron realizando las entrevistas, abiertas y en. profundidad,
con adultos (principalmente mujeres) con nifios en edad escolar a su cargo
(que asistian a la escuela del barrio o a otras cercanas). Las entrevistas se
" desarrollaron en series de uno a tres encuentros (dependiendo del vinculo
construido con los sujetos y de la disponibilidad de los mismos), a los que se
sumaban y complementaban con conversaciones informales en distintas
situaciones de interaccién. Esto se articuld con el registro de diversos
momentos de la cotidianeidad en el contexto barrial (observacion de clases de
apoyo y conversaciones con los padres que acompafaban a los nifios, la feria
barrial y festivales, los momentos de entrada y salida a la escuela, situaciones
en las instituciones locales tales como el Centro de Salud, momentos
compartido_s en algunas de las casas‘v, entre otros), con una frecuencia

aproximada de dos a tres veces por semana.

A principios de 2005 volvi a retomar esta modalidad de trabajo de campo, pero
en ese periodo no continué el “apoyo”. No contar con la estabilidad (en el modo
de “estar ahi”) que brindaba ese espacio, hacia que fuera aun mas dificultoso.
Del mismo modo, a medida que .avanzaban los meses y recrudecian las
condiciones climaticas (cada vez mas frio y més dias de lluvia), se limitaban
también las posibilidades de encuentro en el barrio. Sin embargo, hacia finales
del afio (entre octubre y noviembre) se repitio la. experiencia del “apoyo”, esta
vez en la sede de un club deportivo (ubicada sobre la avenida con la que limita
el barrio). Por tanto, durante 2005 (con mayor frecuencia entre marzo y junio, y
luego entre octubre y noviembre), continue avanzando en el trabajo de campo

del modo que se menciond anteriormente.

Hacia junio de 2005, por un lado, habia transcurrido casi un afio de estar en el
barrio (y por tanto, de “mirar a la escuela desde la vereda de enfrente”), y por
otro lado, habian aumentado las dificultades mencionadas (entre ellas, que ya

era pleno invierno). Ambas cuestiones confluyeron en la decisidn de comenzar
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a abrir otro espacio mas de trabajo de campo (tambien prévisto en el proyecto
original), ahora si, dentro de la escuela (ubicada en el mismo barrio), con la
intencion de relevar especificamente los contextos de interaccion entre los
adultos con nifios a su cargo y los docentes (u otros miembros de la escuela),
algunas caracteristicas del trabajo escolar concreto, practicas y
representaciones de los maestros en torno a las familias de sus alumnos, y las

propias trayectorias y experiencias de los docentes.

Luego de varias entrevistas con la entonces directora de la escuela, y de que el
supervisor del distrito aprobara una carta de autorizacion que presentamos,
iniciamos el trabajo de campo dentro de la escuela®®. Asi, desde julio a
diciembre de 2005, y posteriormente desde abril a diciembre de 2006%, realicé
entrevistas abiertas y en profundidad con docentes que trabajaban alli®*. De
modo similar al trabajo por fuera de la escuela, luego de un primer periodo
(exploratorio) elaboré un temario-guia de entrevista que contemplaba tambien
cuatro ejes interrelacionados (relativos a la formacion y antecedentes
laborales/docentes, a su trabajo y a las Caracteristiéas de esta escuela, a sus
experiencias formativas tempranas —inéluyendo los modos de organizacion
domeéstica-, y a sus experiencias familiares actuales). Se efectuaron en series
de uno a tres encuentros (con maestros/as de primero a séptimo grado),
combinados con mdiltiples situaciones de dialogo e interaccion cotidiana. Llevé
a cabo también observaciones con participacion en distintas situaciones
escolares (durante clases en las aulas, en talleres, reuniones con padres, actos
escolares, jornadas especiales, entradas y salidas de. la escuela, momentos de
desayuno y almuerzo en el comedor escolar, charlas en sala de maestros, las

inscripciones de fin de afio, entre otros) con una frecuencia aproximada de dos

8 | os primeros acercamientos a la escuela los realizamos con Maximiliano Rua (comparnero
del UBACYT), quien durante un breve periodo también hizo algunas entrevistas y
observaciones.

8 A principios de 2006 la directora titular habia pedio una licencia, por lo cual habia una
suplente ocupando el cargo. Al intentar retomar el trabajo de campo ese aiio, la Ultima pidio
que volviéramos cuando estuviera la titular, lo cual sucedid en abril.

8 También la permanencia en la escuela me permitid seguir en contacto con algunas personas
que habia conocido en el barrio (o en el apoyo) y que mandaban a sus hijos ahi. Asimismo,
también significé nuevos contactos con algunos adultos con nifios a su cargo, ya sea porque
nos presentara algun docente, porque fueran miembros de la Asociacion Cooperadora, ©
porque la escuela era el ambito donde algunas mujeres trabajaban como contraprestacion por
un Plan de Ocupacion Transitoria, “Plan Trabajar”.
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veces por semana®. Aunque el trabajo de campo realizado en el contexto
escolar no estuvo tampoco libre de dificultades, propias de un abordaje en
profundidad, contar con una estructura tanto espacial como temporal facilito las

condiciones del mismo (al menos en términos comparativos).

Si bien los periodos de trabajo de campo que realicé entre mediados de 2004 y
fines de 2006 tuvieron momentos de mayor intensidad y otros de alejamiento
(en los que ahondaba en la interpretacion de lo registrado, y por tanto, podia
abordar con profundidad creciente el avance del trabajo de campo), en los
inicios del 2007 decidi retirarme del mismo para poder dedicarme
exclusivamente a sistematizar y profundizar el analisis. Hacia mediados de
2008, antes de iniciar el proceso final de la escritura de esta Tesis, y luego de
haberme abocado un afo y medio al trabajo con el material de campo®, decidi
realizar un ultimo periodo de trabajo en terreno con el objetivo de profundizar y
actualizar lo registrado en los periodos anteriores, a la luz de los avances en el
analisis del material producido. Asi, luego de volver a tramitar la autorizacion en
la escuela (del mismo modo que las veces anteriores, pero esta vez con un
nuevo equipo de conduccion, y también de Supervision del Distrito) continué
con las entrevistas y observaciones, y también recabé una serie de fuentes
documentales elaboradas por la institucion (las “Actas Generales’, las “Actas
de Reuniones de Padres’, los “Registros de grado”, el “Relevamiento Anual de
la Planta Organica Funcional”, entre otros). Por fuera de la escuela, realicé una
serie de entrevistas en profundidad con personas que conoci a traves de
contactos nuevos®, quienes a su vez me presentaron a otras personas que
vivian tanto en el barrio como en las cercanias del mismo (las entrevistas se
realizaron también en series de uno a tres encuentros, en algunos casos en las

casas de las/os entrevistados/as, en otros en la plazoleta). Este periodo

85 vale aclarar que la frecuencia de recurrencia y permanencia en el trabajo de campo tuvo
fluctuaciones en las distintas etapas del mismo, dependiendo tanto de la disponibilidad de los
sujetos con los que trabajé, del ritmo y el calendario escolar, asi como del calendario
académico (segun las diversas obligaciones en las que estaba involucrada y los tiempos
asignados a las mismas).

8 En ese periodo tuve algunos acercamientos esporadicos al barrio, particularmente a la
escuela y al Centro de Salud, asi como algunos contactos telefénicos.

8 A partir de dos mujeres que habia conocido Soledad Gallardo (a quien le agradezco las
puertas que me ayudo a abrir en este periodo) en el Centro de Salud en 2007 (una de ellas,
Diana, porque trabajaba alli, segun se ampliara en los proximos capitulos, y la otra, una sefiora
que acudia frecuentemente al Centro).
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también incluyé formas de estar ahi diversas (en la feria, en el Centro de Salud,
en la plaza durante distintos momentos del dia, conversando con diversas

personas, etc.).

Paralelamente, durante el afno 2006 (principalmente), también realizamos
entrevistas con miembros de la Supervision del Distrit_o y del Equipo de
Orientacién Escolar, asi como con integrantes del Centro de Salud
mencionado® (puntualmente, la médica que lo dirige, una asistente social, y
una psicologa, que trabajan de diversas formas en articulacion con la escuela).
Estas entrevistas permitieron conocer con mayor profundidad el contexto en el
que se desarrollo la investigacion. Del mismo modo, la recopilacion de fuentes
documentales y secundarias (datos estadisticos y demograficos, legislacion
pertinente, documentos oficiales, registros hemerograficos, entre otros) fueron
una heframienta importante para darle sustento al analisis relacional de los

procesos bajo estudio.

Asi, desde este enfoque tedrico-metodologico, en este escenario local, y a
través de los registros producidos a lo largo de este proceso, se fueron
abordando los intereses centrales de la investigacion, desplegando nuevos
interrogantes y avanzando en los conocimientos sobre el tema, segun se iran
desarrollando en los préximos capitulos en torno a diversas dimensiones de

analisis.

8 Eota ltima serie de entrevistas las realizamos conjuntamente con otros integrantes del
UBACYT, especialmente con Soledad Gallardo.
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CAPITULO 2

Estado, familias, escuelas y “participacion”: una jornada de debate como

analizador

De qué modo educar a los nifios, qué significa educarlos, quiénes son o
deberian ser los responsables de ello, son temas candentes en nuestra
sociedad, sobre los que se opina profusamente en- una diversidad de
situaciones: se discute en la feria entre seforas, lo conversan los maestros
durante charlas informales, se plantea en jornadas de debate en las escuelas,
se regula por ley, y la lista continia. Se despliegan cotidianamente muiltiples
practicas relativas a la educacién de los nifios que vinculan a distintos sujetos,
y se construyenAdiversos sentidos, sobre los que muchas veces hay consenso,
y otras tantas disenso. Entonces quiénes, como se vinculan entre si, qué
responsabilidades, obligaciones y derechos le corresponden a cada uno, son
también construcciones sociohistéricas. En tanto tales, no estan libres de
divergencias, conflictos, heterogeneidades, asi como también sentidos en

comun compartidos por muchos sujetos.

Actualmente, en el ambito educativo —me refiero especificamente tanto a lo que
sucede en las escuelas como a buena parte de la produccion de
documentacion e implementacion de proyectos y programas por parte de los
ministerios (nacional y de la Ciudad de Buenos Aires en este caso) y de
organismos internacionales- los interrogantes en torno a como deberian actuar
e interactuar las personas directamente vinculadas con la escolarizacion de los
nifios se plantean recurrentemente en términos de la “participacion”.
Paralelamente, los modos en que se legitima la legislacion y regulacion de la
educacion de la infancia, segun se vera luego, se ponen en juego también
usualmente en torno a un eje centrado en la “participacion” de determinados
sujetos, construidos socialmente como relevantes / centrales a este proceso.
De esta manera, la categoria “participacion” permite vincular analiticamente a
las familias, las escuelas, y el Estado en torno a la educacién y la
escolarizacion de los nifios, condensando probleméticas centrales a sus

relaciones, que se desarrollan a lo largo de esta Tesis.
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Como se planteo en el capitulo anterior, captar en profundidad los sentidos con
que esto se construye, los modos en que los distintos sujetos se los apropian, y
las practicas desplegadas en torno a ello, implica su abordaje en la escala
cotidiana (Ezpeleta y Rockwell, 1985). Asimismo, interesa ahondar en los
modos en que se ponen en juego las categorias asociadas a estos procesos,
es decir, como se usan, como circulan, como se resignifican, como se
producen, en el contexto de la escuela, ‘del barrio, de los adultos directamente
vinculados en la cotidianeidad de la escolarizacion de los nifios. Pero esto no
se produce en el vacio. Se desarrolla dentro de las posibilidades de los sujetos
en cuestion, en el interjuego entre las limitaciones estructurales -dadas por las
configuraciones sociohistéricas de cada contexto especifico- y los particulares
procesos de apropiacion (Rockwell, 1996). Por tanto, una herramienta
relevante para enfocar relacionalmente esta problematica es incorporar -

conjuntamente el andlisis de determinados documentos oficiales.

De esta manera, para abordar este andlisis sobre la “participacion” en la
escolarizacion infantil, es necesario considerér que en la Argentina, desde que
se constituyd lo que la investigadora Adriana Puiggrés denomind “sistema de
instruccion publica centralizado estatal” (Puiggros, i990) entre fines del siglo
XIX y principios deI‘ XX, la educacién de los nifios ha sido regulada vy
reglamentada por el Estado. La Ley 1.420, de 1884, estipul6 la obligatoriedad
de la escuela primaria, estableciendo en sus dos primeros articulos ‘que “la |
escuela primaria tiene por Unico objeto favorecer y dirigir simultaneamente el
desarrollo moral, intelectual y fisico de todo nifio de seis a catorce afos de
edad” y que “la instruccion primaria debe ser obligatoria, gratuita, gradual, y

dada conforme a los preceptos de la higiene” (Ley 1.420, articulos 1°y 2°).

Segun dan cuenta diversos estudios (Puiggrds, 1990; Tedesco, 1986; Carli,
2005 Grassi, Hintze y Neufeld, 1994; Neufeld y Thivstéd, 1999; entre otros), la
obligatoriedad de la educacion fue parte constitutiva de un proyecto
hegeménico de consolidacién del Estado Nacional, que encontré ahi la
posibilidad de homogeneizar una poblacion sumamente diversa, unificar el
idioma (una forma determinada del castellano), normalizar a criollos e

inmigrantes, etc. Como sintetizan las investigadoras Estela Grassi, Susana
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Hintze y Maria Rosa Neufeld, “la educacion ha tenido un caracter fundante de
la ciudadania y un papel central en la consolidacién del Estado Nacional”
(Grassi, Hintze y Neufeld, 1994: 61). Este proceso no estuvo libre de tensiones,
debates, antagonismos. Tal como muestra la investigédora Sandra Carli, a
principios de la década del '80 (del siglo XIX), esto incluyé discursos en pugna
entre la Iglesia Catolica y distintos sectores del liberalismo, entre otros, en los
que se instalé el debate acerca de la relacién del nifio con la familia y con el
Estado (Carli, 2005). También fue objeto de debate, en los origenes del
sistema, “la mayor o menor participacion popular en la organizacion y direccién
de la educacién [...]. Luego [ese debate] fue silenciado, de modo que el
accionar todopoderoso del Estado aparece legalizado por la letra de la ley, por
mas de cien afos de practica, y por la aparente inexistencia de controversias

historicas sobre el tema” (De Luca, 1991: 47).

Es decir, desde el ultimo cuarto del siglo XIX la educacién de los nifios ha sido
objeto de debates, regulaciones e intervenciones por parte del Estado, y por lo
tanto ha sido cambiante en términos de los distintos proyectos que lograron
hegemonizar determinados momentos histéricos. Estos debates y regulaciones
han contemplado centralmente el lugar que se le deberia asignar
respectivamente a las familias de los nifios y a las escuelas en la educacion
infantil. E! proyecto que finaimente hegemonizo el sistema educativo en los
origenes y consolidacion del mismo, daba un lugar central al Estado, con un

fuerte sentido normalizador y homogeneizante de la poblacion.

Pero simultaneamente, la educacién escolar fue socialmente construida vy
apropiada como un derecho, de lo cual dan cuenta diversas acciones de
diferentes grupos de la sociedad civil (Carli, 1991), tales como las iniciativas de
grupos de padres para construir escuelas (Cragnolino, 2000; Neufeld, 1992), o
las demandas realizadas sobre ello (Santillan, 2005). A lo largo de la historia
del sistema, son también significativas en este sentido las recurrentes
movilizaciones de amplios sectores bajo la proclama de la defensa de la
educaciéon publica, en distintos momentos en que se la percibi6 como
amenazada (por ejemplo, las multitudinarias marchas realizadas a principios de

los '90 contra la promulgacién de la Ley Federal de Educacion). Esto “pone de
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manifiesto el caracter socialmente necesario con que [la educacion] es
percibida’ (Grassi, Hintze y Neufeld, 1994: 62). En los proximos capitulos se
avanzara en otras dimensiones de andlisis que dan cuenta de la relevancia

social que asume la educacién de los nifios, y especialmente la escolarizacion.

Contemporaneamente, la cuestion sobre el lugar que cabe al Estado, a las
escuelas y a las familias en relacion a la educacién de la infancia sigue
teniendo una fuerte vigencia. En el afio 2006 este debate volvio a cobrar suma
visibilidad publica como parte de la promulgacion de la Ley de Educacion
Nacional. Esta seria la tercer ley nacional en regular el sistema educativo (para
la escolaridad primaria), luego de la mencionada Ley 1.420, y la Ley Federal de
Educacion de 1993. Esta ultima se produjo en el marco de lo que se conocio
como la Reforma Educativa (que a su vez formo6 parte de otras profundas
transformaciones en las politicas estatales), realizada durante la década del 90
(consolidando tendencias ya presentes en los afos anteriores, especialmente a
partir de la ultima dictadura militar). En un proceso de transformacion de corte
claramente neoliberal, estos cambios se tradujeron en una profundizacion de Ia
desigualdad, de segmentacion y diferenciacion del sistema educativo, .entre
otras cuestiones, seguin ha sido ampliamente documentado por la bibliografia
especializadagg. Asi, los efectos profundamente negativos de esta reforma,
planteados por docentes y especialistas en temas educativos, contribuyeron a
la percepcién generalizada de la necesidad de contar con una nueva Ley

educativa.

Efectivamente, durante el 2006, el entonces Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia de la Nacion (Argentina)®® propicio diversas instancias de consulta 'y
debate en pos de la construccién de una nueva Ley de Educacion Nacional. El
proceso de promulgacion de esta nueva ley se publicit6 como ampliamente
participativo, y se convocé a diversos actores sociales, en etapas sucesivas
(ver Gessaghi y Petrelli, 2008). Como parte de este proceso, el Ministerio

89 ver Achilli, 2000; Birgin, 1999; Feldfeber, 2006; Gentili, 1998; Grassi, Hintze y Neufeld, 1994;
Montesinos, Neufeld, Pallma, Sinisi y Thisted, 2003; Montesinos, 2002; Santillan, 1999;
Southwell, 2001; entre muchos otros.

9 actualmente se denomina Ministerio de Educacion, tras la creacion del Ministerio de Ciencia,
Tecnologia e Innovacién Productiva de la Nacion a finales de 2007. Aqui es referido como
Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia por la denominacion correspondiente al
momento analizado. ’
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elabord un “documento para el debate™’' que difundid profusamente, en el cual
se postulan “los lineamientos y los principales ejes del debate social sobre los
contenidos de la nueva Ley de Educacion Nacional, asi como algunas
preguntas, la metodologia y el calendario para dicho debate” (Documento

Base, op. cit.).

Una de las instancias que contemplé este proceso fue una jornada de discusion

que se realizo en todas las escuelas del pais. En la Ciudad de Buenos Aires.
hubo dos jornadas: la primera entre los docentes de cada escuela, que ocupo
todo el horario escolar (del 05/07/06); y la segunda incluy6 la convocatoria a los
padres de los alumnos (el sabado 15/07/06), y se concentré en alguna escuela

por distrito escolar®.

Desde €l punto de vista de esta investigacion, la primera de estas jornadas -
realizada en la escuela cuando mi trabajo de campo estaba en plenb'
desarrollo- constituyé una situacion social (Gluckman, 1982 [1940]) de suma
riqueza93. De esta manera, en este capitulo tomo dicha sitUacic’m social como
un ‘analizador’ que condensa cuestiones sustantivas sobre la relaciéon entre las
familias, las escuelas, y el Estado®. Entiendo por ‘analizador’ a “una situacion
significativa con respecto a una problematica de investigacion que permite
estudiar en detalle factores, elementos, logicas, actores, étc." (Althabe y
Hernandez, 2004: 76). La permanencia en el trabajo de campo me permitid
conocer en profundidad a-muchos de los sujetos que estuvieron involucrados,
las particularidades del contexto y las problematicas y caracteristicas cotidianas
de este ambito. Si bien el analisis estara centrado en algunas cuestiones que

surgieron de la primer jornada concretamente, son inteligibles -adquiriendo

9 Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia (2006). Ley de Educacion Nacional. Hacia una
educacién de calidad para una-sociedad mas justa. Documento Base.

%2 £n el distrito donde realicé el trabajo de campo hubo dos escuelas sede, pero ninguna de
ellas fue la mencionada en el capitulo anterior. En ocasion de la segunda jornada, realizamos
observacion participante en una de dichas escuelas con Lucia Petrelli. Un analisis de esta
dltima jornada, que contempla asimismo la observacién en otras escuelas (realizada en el
marco del Ubacyt del que formamos parte) y el trabajo sobre documentacién, se encuentra en
Gessaghi y Petrelli, 2008.

% E| autor plantea que las situaciones sociales son “una gran parte del material en crudo del
antropologo. Son los eventos que observa, y de ellos y sus interrelaciones en una sociedad
particular abstrae la estructura social, relaciones, instituciones, etc., de esa sociedad”
SGluckman, 1982 [1940]: 53, traduccién propia). ’

“ Esta referencia no implica una nocién de Estado homogénea, unificada, esencializada. Esto.
se ira retomando y desarrollando a lo largo de la Tesis.
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densidad y profundidad- como parte del proceso de investigacién etnografica.
Asimismo, el analisis de esta jornada se desarrollara en torno a un eje
especifico, el problema de la “participacion”®®, ya que permite abrir la discusion
sobre los sentidos y las practicas puestas en juego en torno a la educacion y
escolarizacion de la infancia (y los modos en que se dirimen responsabilidades
sobre la misma), y su relacion con las politicas del Estado y ios procesos de
apropiacién de los sujetos en su accionar cotidiano. A continuacién, antes de
avanzar en el desarrollo de esta situacién social especifica, puntualizaré los
motivos por los que la categdria “participaciéon” constituye un eje sustantivo

para plasmar el analisis propuesto.

La “participacion” como eje del analisis

Los temas implicados en el estudio de las relaciones. entre los adultos
involucrados. cotidianamente en la educacién y escolarizacién de la infancia,
son multiples. Por tanto, en este capitulo, como ya se menciono, se focaliza el
analisis en torno a uno de ellos: el problema de la “participacion”. De acuerdo
con lo que se viene planteando, y segun se desarrollara a continuacion, este
eje resulta sumamente sugestivo para el analisis por la __centralidad que ha
tomado contemporaneamente, al tiempo que permite ubicar cambios y
continuidades histéricas en la articulacion entre Estado, escuelas y familias, y

su anclaje en procesos sociopoliticos mas generales.

Segun indican diversos autores, desde el Ultimo cuarto del siglo XX la-
“participécién" ha cobrado un lugar relevante tanto en las politicas estatales
como en las sugerencias de algunos organismos internacionales (Blanco y
Umayahara, 2004; Grassi, Hintze y Neufeld, 1994;Menéndez, 2006; Santillan,
2006/2007; Velasco et al., 2006). Diversas convocatorias a la “participacion”

han asumido creciente importancia, presentadas como garantia de

% vale aclarar que existe una profusa produccion y diversos debates en torno a la
“participacién social” como posibilidad emancipatoria de los pueblos. Si bien en este capitulo se
pueden encontrar algunas cuestiones que abonen dicho debate, una discusién profunda sobre
el mismo excede los objetivos de esta investigacion.
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democratizacion vy efectividad®®. En el marco de estos procesos generales,
considero que es valido para el campo de la educacion aquello que otros
autores identifican en el de la salud: “el concepto de participacion aparece no
pocas veces, en discursos y textos, como una contrasefia sinénimo de practica
democratica, preocupada por resolver problemas de salud. Su vigencia es tal,
que se la llega a decretar por ley, confundiendo legalidad con legitimidad. La

participacion aparece como un valor en si” (Spinelli, 2006: 9).

En este sentido, se transformé en uno de temas que permite dar cuenta.de los
modos en que se han reconfigurado diversos aspectos de la reproduccion
social, en un complejo proceso en el cual se ha concretado una transferencia
de responsabilidades hacia las “comunidades”, a los “individuos” y sus grupos
mas cercanos (Garcia, 2004; Grassi, Hintze y Neufeld, 1994; Gessaghi y
Petrelli, 2008). De esta manera, las apelaciones a la “participacion” son
inteligibles en el marco de procesos de transformacion sociopoliticos que
reformulan la relacién entre los sujetos y las instituciones. Asi, “el impulso de
humanizacion y repersonalizacion de las institucionés [de la modernidad tardia]
va mas alla del supuesto tradicional de la eficacia instrumental extendiéndoée
al terreno de las practicas expresivas. Ya no basta, parece, con la delegacién
de los saberes: la relacion con las instituciones exige también la participacion”
(Velasco, Diaz de Rada, et al., 2006: 303). En este contexto sociopolitico
cobran peso las apelaciones a la “participacién”, con lo cual se acrecienta la
importancia de analizar las practicas que se ponen en juego en torno a lo que
se construye como tal y los sentidos asociados a la misma. Y segun se vera a

continuacion, la “participacién” no tiene un sentido univoco (Novaro, 1994).

Desde este punto de vista, la jornada de debate aludida, en tanto “analizador”,
es significativa por varios motivos. Precisamente, el prbceso de promulgacion
de la Ley de Educacion Nacional fue convocado desde el Ministerio en
términos de una amplia “participacién”: “aspiramos a una participacion activa de

todos los actores sociales” (Documento Base, op. cit.). Segun han abordado

% Eyventualmente, tales convocatorias pueden recuperar algunas demandas de distintos sujetos
sociales. Como plantean al respecto Gessaghi y Petrelli, “‘desde abajo” se producen mulltiples
demandas que pueden incluso hacer entrar en contradiccion distintos sectores de la “sociedad
civil’, o configurarse alineamientos con propuestas impulsadas inicialmente “desde arriba™
(Gessaghi y Petrelli, 2008: 90).
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otros trabajos, esta convocatoria se enmarcaba en una clara busqueda de
construccién de legitimidad y consenso (Gessaghi y Petrelli, 2006a y 2008;
Imen, 20086). En este sentido, ia participacion de los docentes y los padres de
los alumnos tuvo un espacio importante dentro de esta convocatoria a discutir
el proyecto de Ley. También la “participacion” de las familias en la escuela tuvo
un lugar sustantivo dentro de los mismos documentos, elaborados por el

Ministerio para propiciar el debate.

Asimismo, segtn se constata a partir del trabajo de campo, mas alla de los
discursos que homologan “participacion” con resultados deseables,
democraticos, es decir, positivos en si mismos (Menéndez, 2006), la realidad
social muestra planos mucho mas complejos y conflictivos (Novaro, 1994). De
esta manera, el eje puesto en la “participacion” se debe también a la
recurrencia con que registré comentarios y quejas con relacion a la forma en
que fue convocado y llevado a cabo este “debate participativo” en el proceso de
la nueva Ley®’. En este sentido, me parece de central importancia -con relacion
a este proceso- considerar las formas en que dicha convocatoria fue apropiada,
y en tanto tal también discutida, cuestionada y/o resignificada, en el contexto.

especifico de la escuela®.

APara|elamente, y ya como parte del debate durante la jornada en cuestion, tuvo
una gran centralidad la referencia a la “participacion” de las familias en la
escolarizacion de los nifios. Las discusiones que se suscitaron al respecto
articulan tanto con la misma convocatoria realizada desde el Ministerio
(incluyendo, como se vera luego, los contenidos del Documento Base), como
con el tema candente y conflictivo, segun se registra recurrentemente en la
cotidianeidad escolar, de las apelaciones a las familias de los nifios y el lugar

que asumen ~y/o deberian asumir- en torno a la escolaridad.

97 Ademas del propio trabajo de campo, me remito a Gessaghi y Petrelii, 2006b y 2008.

% Este planteo no se sostiene porque el trabajo en una escuela pueda ser representativo de las
otras, sino porque “analizar la participacién social, o cualquier otro concepto/proceso, a partir
de su especificidad problematizada, no sélo evita caer en extrapolaciones incorrectas, sino que
posibilita pensar el concepto/proceso a través de sus caracteristicas intrinsecas. Esto, por
supuesto, puede conducir, como de hecho ha ocurrido, a reducir el analisis a lo intrinseco
obviando o secundarizando las condiciones sociales generales que lo contextualizan. Una
metodologia centrada en lo intrinseco que incluye la generalidad a partir de la especificidad,
posibilita superar estas polarizaciones” (Menéndez, 2006: 81).
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En sintesis, éstas son las razones por las que el trabajo sobre este eje permite
articular practicas y sentidos construidos y/o apropiados por los sujetos con los
que trabajé, insertandolos en un andlisis que relaciona diversos niveles.
contextuales (Achilli, 2000) -lo cual echa luz tanto sobre la particularidad local
bajo estudio como sobre los procesos sociales generales de los que forma
parte. De esta manera, tomar la jornada de debate en la escuela como
“analizador’ permite realizar una descripcion densa (Geertz, 1987) en torno a
esta tematica, que serd desarrollada, ampliada y profundizada en diversas

dimensiones en los capitulos que siguen.

La jornada en la escuela

La descripcidn de la jornada permite poner en evidencia las caracteristicas, las
condiciones de ‘posibilidad y las limitaciones en las que se acciona en este

contexto particular en torno a lo que se construye como “participacion”.

Asi. durante la semana anterior a la jornada de debate en la escuela casi no
registré nada que diera cuenta de lo que iba a suceder. Solamente habia tenido
una conversacion con la secretaria de la escuela, quien me pregunto si habia
leido el Documento Base, y qué opinaba al respecto. Ella ain no lo habia leido,
y estaba preocupada porque no habian llegado todavia los ejemplares que
debian repartir entre los maestros (el documento estaba disponible en la pagina
de internet del Ministerio). Finalmente los documentos llegaron sobre el fin de
semana, y cada docente cont6 con un ejemplar del mismo. Entre los maestros

no escuché comentarios al respecto.

El dia anterior, si hubo referencias. Algunas en relacion a mi pregunta de a qué
hora comenzarian la jornada al dia siguiente, otras a partir de intercambios
similares entre los mismos docentes, encuentros casuales en los pasillos,
conversaciones informales en la sala de maestros, en los que los comentarios
eran “ya estd todo armado’, “es una farsa”, “ni mandaron con tiempo los

cuadernillos” (en referencia al Documento Base).
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El horario en que iban a empezar la jornada era las 8:30, poco después del
horario habitual de entrada®®. Llegué a esa hora, y en la direccion ya estaban la
directora, la vice-directora y la secretaria ocupadas trabajando con papeles, y
habia algunas maestras y maestros repartidos en diétintos lugares de la
escuela. Fueron llegando los demas maestros, y a las 9 éproximadamente la
directora dio por comenzada la jornada. Se llevé a cabo en la sala de
biblioteca, en la cual habia mesas dispuestas en-“U”, y un escritorio en la
'posicién central (hacia el cual miraban el resto de las posiciones), con un
pizarron detras. La directora y la vice-directora ocuparon dicho escritorio. El
resto de los maestros se sento en las mesas alrededor de la “U’. La secretaria

estuvo ocupada (en secretaria) con tareas administrativas durante todo el dia.

Los maestros se habian ido sentando por afinidad. La directora habia dividido
el pizarrén en cuatro partes, cada una correspondiente a un grupo (los nombres
de pila de cada maestro escritos en los respectivos grupos), y a cada grupo se
le habian asignado dos o tres ejes (de los diez que incluia el Documento Base),
segiin la longitud que tuviera cada uno en dicho documento (es decir, habia
buscado que cada grupo tuviera una cantidad similar de paginas). Y dentro de
cada grupo, habia asignado a una persona como “moderador/a” y a otra como
“secretaria/o” (que debia tomar nota de las conclusiones del grupo). La
directora anuncié que si ‘trabajaban rapido podian irse a las 3, lo cual fue
bienvenido por los maestros. Luego, durante el trabajo, si la discusion se
detenia en algun punto, registré comentarios tales como “vamos, iterminemos

asi nos vamos temprano!”.

Como la distribucion por grupos realizada por la directora no coincidia con la
forma en que se habian sentado espontaneamente, debieron reorganizarée, lo
cual implicé un movimiento de gente. Los grupos ya afmados, se sentaron
alrededor de las mesas, con el Documento Base, y algun otro documento

circulado por los gremios1°°. Habia maestros que ya tenian leido (algunos

9 Al ser una escuela de “jornada completa”, la entrada es a las 8:15 y la salida a las 16:15.
Como se sirve desayuno (en el salén comedor) a las 8:30, el horario de entrada a las aulas
suele ser a las 8:50 aproximadamente.

190 gi pien no ahondaré en las iniciativas de los gremios en este proceso, es relevante
mencionar que a pesar de la heterogeneidad en los posicionamientos, hubo un importante
consenso respecto a la nueva Ley.
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incluso con anotaciones y/o subrayado) el- Documento, ofros que
aparentemente lo abrian por primera vez en ese momento. La directora se
acercaba a los grupos a medida que discutian, aclarando cosas, preguntando

como iba el trabajo, agregando opiniones, comentarios.

Yo me quedé con uno de los grupos (que trabajaba donde ya estaba sentada).
Al comenzar el trabajo grupal, hubo un momento de confusién, la pregunta fue
“; cudl es el trabajo?”, y discutieron si debian discutir los dos ejes asignados, o
las preguntas orientadoras (al final del Documento). Se acerco la directora, y
aclararon que trabajarian sobre los ejes. De algin modo, este-tipo de dudas y
la forma de resolverlas daba cuenta de cierta-improvisacién, y hablaba' de las

maneras en que se implementaba la convocatoria.

A este grupo le toco trabajar sobre los ejes' 6 (“El docente como sujeto de
derecho: garantizar condiciones dignas de trabajo, de formacion y de carrera’,
Doc. Base, op. cit.) y 10 (“Poner el gobierno de Ia educacion al servicio de los
objetivos de calidad para todos”, idem). Una de las maestras propuso
“empecemos por el 6 que el 10 es mentira”. Y fueron leyendo y discutiendo el
eje 6. Esto llevo gran parte del transcurso de la manana, ya que se discutieron
—con acuerdos y desacuerdos- las caracteristicas del trabajo docente, la
formacion, problemas especificos de esta escuela, del gremio, entre otros, con
un consenso generalizado de que el Estado Nacional deberia tener un Iugar‘
central como garante del perfeccionamiento docente (y éste, a su vez,
entendido como un derecho y no como una obligacion). El grupo (a través de
su “secretaria”) debia escribir sus conclusiones y propuestas en relacién a cada
ejem.

La discusion de ese eje llevo la mayor parte del tiempo de la manana en este
grupo. Luego pasaron al 10, pero eran varias paginas del D'ocu‘mento Base, asi
que primero discutieron si leerlo o no. Se distribdyeron la lectura por partes,
pero ya habia mucha mas dispersion (conversaciones sobre otros temas). Una
de las maestras que leia el Documento, exclamé con vehemencia “esto no es

un marco teérico, jnos estan llevando!”. Finalmente escribieron (con apuro

101 Segun lo que interpretaron a partir de unas consignas escritas en hojas con espacios en
blanco (como para escribir), que habian sido repartidas por los grupos (entendi que llegaron asi
a la escuela).
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porque ya era el horario del corte para almorzar) “Definir el papel del Estado de
garantizar el acceso universal al derecho de la educacion y que permita revertir

el orden social injusto en que vivimos”.

Luego del almuerzo se hizo el “plenario”, para lo cual la directora nombré a dos
maestras para que hicieran de secretarias (iban escribiendo en el pizarron
frases sobre lo que planteaban los grupos), y grupo por grupo leian las
“conclusiones” y las “propuestas’ a las que habian llegado. En muchos
momentos no habia casi comentarios por parte de los maestros, se generaban
silencios, durante los cuales la directora insistia en que dijeran algo, que
comentaran sus opiniones. La respuesta que le daban (con una postura que
interpreté como de desgano) es que no tenian desacuerdos, por €so no

hablaban mas.

Se hablé sobre las posibilidades y condiciones necesarias para que .la
educacién —entendida en términos de escolarizacion- se lleve adelante en una
sociedad “en crisis”, atravesada por profundas desigualdades. En este sentido,
un posicionamiento fuertemente consensuado fue el de plantear que el Estado
debe ser el garante principal de la educacion publica, incluyendo en esto la
formacion docente, la posibilidades de escolarizacion de los nifos, y que
garantice los recursos necesarios para que la poblaciéon pueda llevar adelante
dicha escolarizacién. Dentro de este consenso generalizado de demandar al
Estado un lugar central, registré diversos matices y diferencias en los

posicionamientos, segun los temas especificos.

La discusion general discurrié sin mayores diferencias siempre dentro del
marco de lo indicado anteriormente, hasta que llegd el turno del grupo que
habia discutido el eje 5 (“Garantizar el derecho de las familias de participar en
la educacion de sus hijos”, Doc. Base, op. cit.), a partir de lo cual la discusién
se intensifico marcadamente, intervinieron mas maestras/os,. aumentaron la
cantidad de comentarios y relatos, llevando mucho mas tiempo que los otros

temas. Me centraré en el andlisis de esto mas adelante.

Con cierta continuidad en la discusién, el eje 6 (sobre las' condiciones de

trabajo docente) gener6 también cierto nivel de debate grupal; pero en un tono
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menos marcado que el 5 (sobre la participacion de las familias), con pocas
menciones a ejemplos personales, y no tanto acaloramiento en la discusion
como el que se habia producido respecto al anterior. A su vez, mientras que en
el 5° eje las alusiones de algunos maestros a lo avanzado del horario no
lograban que se detuviera la discusion, si sucedié respecto al 6, es decir, surtio
efecto la presion que efectuaron porque se acercaba el horario que habian

convenido de finalizacién de la jornada.

Esto hizo que se extendieran los tiempos pautados, con lo cual los Ultimos ejes
se leyeron mas rapidamente (justamente el Ultimo fue el 10), y ya con quejas
de varios maestros porque eran las 15:50. El pizarron quedo escrito con
algunas frases por eje, que remitian a lo que habia leido cada grupo, en varios
casos con agregados o modiﬁc_acidnes sugeridas por la directora a partir de la
discusion general que se suscitara. Finalmente la directora junté los papeles
escritos por cada grupo, y aclaré que con eso debian armar un documento
Unico por la escuela, para elevar a la supervision del distrito. Salimos a las 16

(aproximadamente).

“Participaciéon”: ;tener injerencia en la toma de decisiones?

Un aspecto importante que me' interesa abordar es el sentido que le dieron los
docentes a esta jornada de debate, como parte del proceso de construccion de
la nueva Ley, en tanto permite ahondar en los multiples sentidos que condensa
la categoria “participacion”. Asimismo, en vinculaciéon con otros niveles de.
mayor generalidad, permite poner en foco la discusién sobre quiénes y de queé

modos intervienen en las definiciones sobre la educacion y la escolarizacion.

Tal como se ha analizado criticamente en diversos trabajos (Carli, 2006;
Gessaghi y Petrelli, 2006a y b; Imen, 2006; Sirvent, Toubes, Llosa y Topasso,
2006; entre otros), y segun se indico anteriormente, desde el Ministerio de
Educacion se plante6 como un proceso de consuita y debate sumamente
amplio. Sin embargo, como sefialé en el apartado anterior, registré comentarios

que indicaban descreimiento del alcance real de esta convocatoria, y durante la
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jornada misma relevé diferentes posicionamientos ~dentro de este
descreimiento. Asimismo, también el modo en que debia desarrollarse
resultaba confuso y con dificultades, tal como.se mencion6é en el apartado
anterior en relaciéon a las dudas sobre la forma en que se tenia que llevar a

cabo la discusion de los ejes.

Dentro de lo que pude observar, varios maestros cumplieron con la consigna
para la jornada, pero sus gestos y tonos, tanto como sus comentarios explicitos
sobre la futilidad de la misma, daban indicios de cierto desmerecimiento de
esta convocatoria a la participacion. Esto se manifestaba en frases que aludian
a esta jornada como una “farsa” o como una manipulacion (‘nos estan
llevando!”), en la dispersion en muchos momentos del trabajo grupal y en las
intervenciones parciales en la discusion (que la directora intentaba estimular),
en el apuro por que la jornada terminara (y su contracara, en recibir como una
buena noticia que si trabajaban rapido podian irse mas temprano), entre otros
aspectos registrados. Considero que el mismo proceso de construccion de la
Ley, que se planteé como participativo, es relativizado en tanto tal por estos
maestros, quienes asumieron posicionamientos que interpreto bomo
desconfianza y/o descrédito del lugar que tendrian sus opiniones en la toma de
decisiones con respecto a la promulgacion final de la Ley. Una Ley para la cual,
se comentaba, “ya esta todo cocinado” (Gessaghi y Petrelli, 2006b), segun se
planteé anteriormente. Esta frase, que se registré con suma recurrencia en
torno a este proceso, sintetiza el cuestionamiento que realizaban a la forma de

“participacion” que propicio el gobierno para el debate de la Ley.

Si bien éste fue el tono predominante, es necesario marcar diferencias en
referencia a esta postura. Por un lado, la directora insisti6 en diversas
ocasiones sobre la importancia de aprovechar esta instancia,
independientemente de lo que se hiciera después con elflo. En un momento en
que hablaba de la “crisis” con el grupo en el que me quede durante la mafana,
remarco que “dicen que esta todo cocinado, pero tenemos que poner algo...
veo en los grupos con qué devocion se discute”. La postura de ella fue enfatizar
(especialmente en su comentario de cierre de la jornada) que “fue muy rico

todo este debate y se trabajo con mucha conciencia... este espacio que hemos
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aprovechado mas alla de lo que vaya a pasar”. A un tiempo remarcé una vision
positiva del debate que se generd, e insistia en la necesidad de aprovechar
esta instancia para poder decir “algo” (que llegara a tener alguna injerencia),
aun compartiendo la duda sobre el uso o alcance que tendria esto. Es decir,
ella creia en la relevancia de la participacion, e insistia en la importancia de
aprovechar la convocatoria, aun cuando desconfiara de que efectivamente

produjera los resultados esperados.

También otra maestra, y en relacién a estos comentarios de la directora,
planteé que al menos esta vez se los habia consultado, a diferencia de lo que
pasé con la promuigacion de la Ley Federal de Educacion (en el afio 1993).
Pero esto también fue discutido, ya que varios maestros recordaron que en
aquella ocasién habia habido jornadas de debate, pero que ‘estaba todo
digitado”. Estos ditimos, respondieron a las consignas desde ese lugar de
descreimiento sobre el peso real de su “participacion”, como cumpliendo con
una tarea (en tanto tal, obligatoria), con una postura mas activa en algunos
momentos en que el debate tocaba temas que generaban mas interés (segun

se desarrollara en el apartado siguiente).

Me llamé particularmente la atencién uno de los maestros, Fernando, que
trabajaba muy activamente en distintos proyectos de la escuela y del cual
registré recurrentemente una dedicacion importante (haciendo cosas que
excedian en mucho el tiempo de su jornada laboral), que se quedd sentado en
el fondo del aula (por momentos como recostado en la silla, o charlando de
otros temas), casi sin intervenir en las discusiones. Al salir pude conversar con
él unos minutos, momento en que expresé que para él era una instancia que
‘no servia para nada’, descreyendo totalmente de la convocatoria
“participativa’, y que esto era usado solamente para legitimar algo que se
definia en ofro ambito. La permanencia en la escuela por un periodo
prolongado (antes de la fecha de la jornada), me permitio interpretar la forma
en que desde sus propias acciones estaba cuestionando la propuesta de
“participacion”. Es decir, en otras ocasiones en las que estaba convencido de la

importancia de alguna convocatoria (tal como sucedio con la radio mencionada
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en el capitulo anterior), asumia un lugar protagénico, sumamente activo, que

contrastaba marcadamente con la postura que tomé en esta jornada.

Resulta significativo sefalar que aun considerando las diferencias
mencionadas anteriormente, en estas formas de apropiacién y/o
cuestionamiento de la convocatoria prima un sentido especifico de la cétegoria

“participacion”. En la insistencia de la directora en aprovecharlo (y sus mismas
dudas), en la decisién del otro maestro de no intervenir (o de hacerlo
minimamente, cumpliendo con su presencia), en las frases relevadas, y demas
cuestiones sefaladas, interpreto la existencia de un supuesto subyacente de
que participar es tener injerencia en el resultado final del proceso y no
solamente estar de alguna manera involucrado en la accién. Lo que ponian en
duda en esta ocasion era justamente el alcance que tendria lo que realizaran
durante esta jornada. Es decir, el cuestionamiento a la convocatoria tenia que
ver con la desconfianza en que pudieran incidir en el producto final del proceso,
lo cual habla de este sentido de la “participacion” como injerencia en la toma de
decisiones -~y de ahi el desmereéimiento a una convocatoria que consideraban

no garantizaba que eso sucediera.

Vale aclarar que no me interesa analizar si eso seria “participacién” o no, y Si
se cumple en este caso, sino mas bien interpretar los sentidos que se
construyen en torno a la misma. Hay autores (como Sirvent et. al., 2006) que
plantean que esta convocatoria al debate ha tenido un “caracter engafioso’, ya
que “participar realmente es tener incidencia real en las decisiones de la
Politica Educativa”, para lo cual consideran que no se han dado las
“condiciones minimas objetivas que asi lo posibiliten” (Sirvent, et. al., 2006: 1).
Noto la semejanza entre el argumento que desarrollo en este apartado y lo que
plantean las autoras; sin embargo, el recorrido teorico-metodologico es
diferente, ya que a través de mi proceso de investigacion realizo un analisis
interpretativo de los sentidos que relevo en el trabajo de campo (no desde una
caracterizacion a priori de la “participacion”, y por lo tanto, de como deberia ser
“realmente”). Segun el enfoque etnografico, lo que interesa es qué se construye
en la practica social en torno a la “participacién” y qué sentidos adquiere para

los sujetos. Al respecto, acuerdo con A. Padawer quien plantea considerar los
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“procesos particulares como expresiones constitutivas de -la participacion”
(Padawer, 1992: 1).

En este caso, la categoria “participacion” -tal como interpreto en relacion a la
postura de los docentes respecto a la convocatoria del gobierno- contendria un
rasgo prescriptivo especifico como parte del sentido subyacente, similar al
indicado para los trabajos teéricos mencionados, segun el cual deberian darse
condiciones para que lo resultante de la jornada tuviera una presencia efectiva
en el resultado final de la Ley (que para ellos, como se dijo, no sucedia en esta

ocasion)'®.

La desconfianza, los cuestionamientos a la convocatoria y a la forma de
“participacion” propuesta, permiten también pensar en la creencia en torho ala
idea de “participar”. Es decir, lo que estaba en discusion no era la relevanbia
social de la “participacion”, ni el valbr positivo asociado a la misma. Lo que
estaba en duda era que esta convocatoria pudiera generar, efectivamente,
resultados que tuvieran que ver con la definicion final de la Ley. Esta creencia
estaba mas clara en el posicionamiento de la directora, y de alguna de las
maestras, segin se indicd, ya que manifestaban una valoracion pdsitiva
respecto a haber sido convocados, y/o incitaban a desarrollar el debate como
modo de “aprovechar” la oportunidad, de llegar a tener alguna incidencia. Sin
embargo, me pregunto si esta creencia en la idea de “participar” era compartida
también por aquelios que manifestaban un desmerecimiento mas explicito, ya
que lo que se discutia era si se trataba de una instancia o una modalidad
realmente “participativa” o no, dando cuenta de una positividad asociada a esta

categoria.

Resumiendo, considero que existia un sentido compartido en torno a la

“participacion” como posibilidad real de tener injerencia en la definicion de los

102 Eg posible que este descreimiento se vincule con experiencias anteriores en que los
docentes fueron convocados para “participar” en la definicion de politicas educativas a partir de
mediados de la década de 1980, como parte de los intentos de apertura democratica
(producidas tras el fin de la Ultima dictadura), sin que se plasmara luego en resultados efectivos
(Novaro, 1994). A esto también puede sumarse la experiencia de algunos maestros, segun se
registro en esta jornada, de haber sido convocados a participar en el debate por la Ley Federal
de Educacién (que fue fuertemente resistida por los docentes), sin que ello modificara
sustancialmente los contenidos de la misma. De tal modo, esta desconfianza tal vez podria dar
cuenta de un modo de demandar ciertas garantias respecto a su “participacion” a la luz de
dichas experiencias.
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resultados finales de la Ley. Sobre lo que habia mayores desacuerdos era
sobre la apreciacion de que ello fuera a suceder en este caso, de ahi los
cuestionamientos a la convocatoria, tanto como el estimulo que algunos sujetos
(la directora puntualmente) realizaban para que se resbondiera a la misma.
Esto daria cuenta de un valor positivo, socialmente compartido, de la

“participacién’”.

Pero este valor positivo no se asocia solamente a un sentido vinculado a tener
injerencia en la toma de decisiones. Por tanto, a continuacion analizaré lo que.
entiendo como supuestos subyacentes que indicarian un sentido diferente de
esta categoria. Asi, se vera que a pesar de las posturas de desmerecimiento
ante la convocatoria a discutir la Ley, el Documento Base contenia un eje que
si motivé acaloradas discusiones y en el cual se vieron involucrados con

vehemencia.

Este eje (‘la participacién de las familias en la educacion”), que resultd
altamente convocante al debate, remite también a los sentidos y las practicas
relativos a la escolarizacion de la infancia y a los modos en que se dirimen
responsabilidades, obligaciones y derechos en torno a ello. Mas puntualmente,
ancla en las disputas sobre quiénes deben hacer qué, y como deben vincularse
entre ellos, para que pueda desarrollarse plenamente la educacion y la
escolaridad de los nifios. Como se viene planteando, estas disputas aluden a
las relaciones entre familias y escuelas. El andlisis de los modos en que esto
aparece condensado en esta jornada, permite generar interrogantes y
reflexiones sobre las articulaciones que se producen entre las familias, las
escuelas, y los efectos de Estado (Trouillot, 2001) y sus modos de regulacion
moral (en el sentido de Corrigan y Sayér, [1985] 2007), identificables
concretamente en este caso en la convocatoria misma a debatir el proyecto de
Ley, y en la documentacion producida para desarrollarlo —y en un sentido mas
profundo, en la productividad estatal'® en torno a la regulacion de la educacion

de las nuevas generaciones, segun se viene planteando en este capitulo.

19 Esta productividad esta intrinsecamente relacionada con las apropiaciones de los sujetos,
desplegadas en sus practicas cotidianas. Segun retomaremos mas adelante (especialmente en
el capitulo 4), es sugestivo analizarlo en términos de algunos de los “efectos de Estado” que
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“Participacion”: ¢ cumplir un “rol” con “compromiso”? '

En el desarrollo de la jornada, el debate transcurria sin mucha discusion, del
modo en que se relaté anteriormente. Durante la tarde, al hacerse el “plenario’,
los grupos leian o que habian escrito, se comentaba, y se anotaba alguna
frase sintesis en el pizarrén. De hecho, como ya se sefiald, la directora pedia
que discutieran, que opinaran, a lo que le contestaban que estaban de acuerdo,
que por eso no decian nada mas. Hasta que le tocé el turno al segundo grupo,
cuyo primer eje era el 5 (“Garantizar el derecho de las familias a participar en la
educacién de sus hijos”, Doc. Base, op. cit.). Este fue el eje que suscito los
momentos mas intensos de discusion, lo cual contrastaba con el modo en que
se desarrollo el resto de la jornada (especialmente con el periodo transcurrido
antes de éste). Lo registrado a través de la permanencia en el trabajo de
campo antes y después de esta ocasion (ver capitulo 1), pone en evidencia que
las quejas, culpabilizaciones y conflictos en relacion a las familias de los nifos
son un tema de conversacion recurrente y frecuentemente angustlante entre

"los maestros.

Asi. los docentes del grupo que tenia el eje 5 leyeron lo que habian hecho,
donde planteaban que “las familias deben ser mas participativas”, “no hay un
auténtico interés [de las familias hacia la escuela]’, “los padres no se
‘preocupan por sus hijos (...). Se los cita, y la fespuesta es escasa. Después de
tercer grado no vienen mas”, “los padres privilegian el asistencialismo sobre el
aprendizaje’. Una maestra de otro grupo planteé “pero ése es el diagnostico,
;cual es la propuesta?”, con lo cual se armé la discusion en torno a “cémo

reformular la participacion de la familia”. Una primera respuesta, dicha por
varios maestros, fue “con compromiso” [de los padres de los alumnos]. Como
se dijo anteriormente, en este punto, y por primera vez durante la jornada, el
debate se hizo mucho mas intenso,. comenzaron a hablar todos (muchos

acaloradamente), en varios momentos superponiéndose.

De hecho, al inicio de esta parte de la jornada, la directora planteé que “hay

que volver a privilegiar lo pedagégico, que lo asistencial lo hagan otros

plantea Trouillot, en tanto modos de identificar (e interpretar) la presencia estatal en multiples
procesos y practicas cotidianas (Trouillot, 2001).
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agentes, Desarrollo [Social], no sé..". Hubo mucho acuerdo en el
“asistencialismo” como ‘causa del problema’, sin embargo, y segun se
desarrollara a continuacion, tras esto registré posturas diferentes entre si (e
incluso variables al interior del discurso de alguno de ellbs1°4; como planteaba

Antonio Gramsci, los discursos son heteréclitos).

Continuando con el debate, uno de los maestros, en respuesta al comentarib
anterior de la directora, dijo rotundamente “la familia” ['que sea la encargada de
la asistencia’], a lo cual otra maestra, Marcela, contestd “claro, ila familia si
tiene trabajo!”, problematizando asi las condiciones de vida de las familias y
sus posibilidades. E intervino Fernando, el maestro mencionado en el apartado
anterior, diciendo “una buena educacién va acompafada de la familia. Es
especifico de esta escuela, en otros lados por ahi si acompafa la familia”. Elsa,
la maestra de 3° grado, contestd que “la escuela de jornada completa es un
deposito. Estan solos los chicos porque los papas no estan en todo el dia". Y la
docente de 4° (Maria): “aca también hay papas que si acompanan. Eso se
podria poner en el boletin. Y todos estan en las mismas condiciones. Hay que
responsabilizar a las familias, jpero todos son tan demagogicos...!”. En este
punto, la maestra de 5° (Andrea) preguntd: “;pero como se normativiza?”.
Maria respondié enfatica “hay que responsabilizar, jque la ley se cumpla!”.
Marcela conté con Vehemencia, con gestos de indignacion: “ayer tuve 15
chicos que llegaron tarde, porque tuvieron que levantar al hermanito, porque
vienen de lejos (...). Las familias no estan cumpliendo con lo que dice aca [en
relacion al Documento Base]. Aca dice que la familia es un-agente [en
referencia a la educacion de los nifios], pero es el agente, el primer agente. Y -
ahora es un agente”. En respuesta a esto hubo un coro de voces superpuestas,
lo que pude distinguir y el tono general indicaba acuerdo con esto ultimo, en
una discusion que remitia a las obligaciones, las responsabilidades y las
condiciones de posibilidad de los sujetos vinculados a la escolarizacion de los

ninos.

Muchos siguieron contando distintas ocasiones en que algun padre o madre no

“acompanaba’, “no le importaba”, “no se involucraban”, “lo que les importa es

194 Sobre esto se ahondaréa en los proximos capitulos.
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cobrar el plan”’. Una maestra de otro grupo leyé parte de lo que habian escrito:
“la familia es la responsable fundamental en la educacion inicial. [Y agregé sin
leer] Pero después se olvida”. Muchos asentian, una maestra agreg6
“acompanan hasta 1°, a jardin van, después no vienen mas”, y le daban la

razon.

Hablaban varios a la vez, aunque por momentos aigun relato concentraba la
atencion y era mas escuchado. Elsa cont6 que ella ‘tenia un nene que no veia
bien. Yo [remarcandolo] tuve que explicarle a la mama lo que tenia que hacer’
(lo planteaba como queja a que los padres no sabian qué tenian que hacer en
relacion a sus hijos). Y continuaron otras maestras al mismo tiempo, con
comentarios de sentido similar, en un tono que apuntaba al no cumplimiento de
determinadas acciones en relacién a la escolarizacion por parte de las familias
de los nifios. De esta manera, se evidencia la naturalizacién de ciertas formas
de cuidado de los nifios como legitimas, y como necesarias para el desarrollo
infantil, y por lo tanto, de su escolarizacion'®. Asimismo, se percibe el profundo
anclaje de determinadas representaciones sociales segun las cuales ciertas
acciones vinculadas a la escolaridad de los nifios (a ser llevadas a cabo por
“las familias”) son vistas como necesarias para el pleno desarrollo de la

escolarizacion (en el capitulo 5 se profundizara y ampliara esta discusion).

En el marco de estos relatos e intercambios intensos, la directora volvié a
captar la atencién general en determinado momento, comentando que ‘falla el
rol del Estado. Hay madres de 15, 16 afios. No hay educacion sexual. (Qué le
podés pedir si ella todavia no maduré? Es otra nena mas. Hay madres muy
jovencitas, no preparadas, no saben qué hacer con los chicos”. Maria (también
concentrando la atencién) dijo: “es verdad, aca son muy inmaduras. La mama
de x [el nombre de un nifio] de 32 afos, como una néna, ilusionada como una
novia con su pareja que se fue a Espafia. Se fue a Paraguay a sacar el
documento y no volvio. Los chicos estan con la abuela, que se emborracha.
Hara lo que puede..”. Uno de los maestros de Educacion Fisica agreg6,

leyendo (entiendo que de lo que habia escrito su grupo, o de uno de los

195 jna discusion en profundidad sobre el cuidado de la infancia, los discursos hegemonicos en
torno a ello y las practicas cotidianas de distintos actores sociales se desarrolla en Santillan,
2007a. : :
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documentos circulados por los gremios, porque esto no estaba en el
Documento Base), que “por eso no puede pensarse que todas las tareas y
responsabilidades recaigan en los docentes. (..) Hacer equipos de
profesionales que apoyen”. Esto captd la atencion de la- directora, que le
pregunté “;como? ;En cada escuela?’. Otra maestra acot6 “dice ‘a
requerimiento”. Y otra vez continuaron hablando varios Simulténeamente,
algunos comentando entre si. Una maestra (sentada cerca mio) le pregunto a
la maestra de Tecnologia (de 70 afos, es la de mayor edad de la escuela):
‘¢.en tu épdca habia psicologos?”. A lo que le contesto: “jla zapatiII‘a de mi

mamal”.

Una de las maestras que escribia en el pizarrén, por indicacion de la directora,
escribio “escuela que privilegie lo pedagdgico sobre el asistencialismo.

Recuperar la importancia del rol familiar en la educacion”.

Andrea (Ié maestra de 5° grado) retomo el tema de la educacidén permanente
(que apareéia en el Documento Base), diciendo _que tiene que haber un
espacio de reflexion de los padres. El Estado se los tiene que exigir’. A lo cual v
la maestra de Educacion Plastica le contest6 “¢ pero vos pensés que lo van a
hacer?”. Andrea continué con la idea: ‘que se establezca por ley'. Esto
incorpora demandas concretas de mayor especificacion frente a lo que en el
Documénto Base aparecia indiferenciada y ambiguamente, exigiendo

mecanismos para que el Estado garantice el “cumplimiento” de las familias. .

Aparentemente toda esta discusion en relacion al eje 5 llevé mucho mas tiempo
del previsto, con lo cual algunas maestras sugirieron avanzar, y el grupo
siguiente empez6 a leer su parte (sobre el eje 8). Pero en seguida la directora,
que me parecidé que se habia quedado pensando sobre lo que escribieron en el
pizarron (del eje 5), contd que ‘una vez a un nene Io.encontr() la policia, y lo
trajeron [a la escuela] porque en el domicilio figuraba fla calle de la escuelaj (...)
iLo que hacen por conseguir una vacante aca! [con tono marcado de quejal. Yo
le hablé a la mama del chico...”. Hubo varios comentarios.de quejas (de tono
similar al de la directora) hacia esa madre. Una maestra (Andrea) dijo (no muy
audiblemente, pero yo estaba cerca suyo) “si la educacion fuera igual no

pasaria eso...".
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Luego de esos comentarios, la directora planteé un cambio en lo que habian
escrito en el pizarrén, sugiriendo que pusieran “la importancia del rol y
compromiso [remarcandolo] de las familias”. Se cruzaron varios comentarios, y

finalmente quedé escrito “el compromiso del rol familiar”.

Noté que un par de maestros/as seguian intentando 'avanzar con los otros ejes,
no obstante lo cual continuaba la discusion sobre cémo hacer que los padres
“participen”, si los “concejos de padres” funcionaban o no. En ese momento la
directora, parada en el centro de la “U” (ahora si todos escuchandola a ella),

1% que “una vez, una madre de cooperadora vino a la escuela, al dia

conté
siguiente [de que la eligieran para formar parte de la Comision Directiva de la
Asociacion Cooperadora] con un cuadernito, y se asoma a la direccion y me
dice que va a pasar por los grados. Le pregunté para qué, porque por ahi era
para cobrar la cuota, o avisar algo, y me dijo que ‘para ver como ensefnan los
maestros’. Le tuve que explicar que ésa no era su funcién (...)". La maestra de
Tecnologia en seguida agregd, enfaticamente: “otro error, dejar entrar a los
padres’. Y ofra vez empezaron a hablar muchos al mismo tiempo,
acaloradamente, lo que liegaba a distinguir eran diversas quejas por la

intervencién de los padres.

Fernando, desde el fondo del aula, recostado sobre la silla, con una media
sonrisa, dijo como por lo bajo: “antes dijimos que tienen que participar, y no los
dejamos entrar...” (con un tono que interpreté como irénico). Este comentario
me resultd sumamente significativo, ya que en el momento que lo dijo, yo
estaba muy sorprendida de como se habia pasado de las mditiples quejas de la
falta de acompafamiento, participacion e involucramiento, a las quejas de
cémo intervienen, y de cdmo mantener la distancia. Se pasé de lo primero a lo
segundo como si fuera mas de lo mismo, lo cual me resultaba totalmente
contradictorio. Sin embargo, a la luz del trabajo de analisis interpretativo,

comenceé a entenderlo en otros términos.

Pienso entonces que eso que vi como una contradiccion al principio, no era
vivido como tal, porque “participar’ aca aludiria a otro sentido. Con respecto a

las familias de los alumnos, “participacion” parece adquirir un sentido

% va me habia relatado en ocasiones anteriores la misma situacion.
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relacionado a “cumplir un rol’, definido desde la escuela. Es decir, no constituye
una contradiccion desde la perspectiva de los sujetos, pero desde el analisis es
relevante sefialar la paradoja que se produce entre el sentido asociado a la
“participacion” de los maestros en cuanto a la convocatoria realizada por el
gobierno —con supuestos subyacentes en torno a la injerencia en la toma de
decisiones (en este caso en la redaccion final de la Ley)-, y el sentido relativo a
la “participacion” de las familias en la escuela —con supuestos subyacentes

relacionados al “cumplimiento” de un “rol”.

El relato de “anécdotas” en tono de queja por los incumplimientos de las
familias (como las registradas por parte de la directora y otros docentes), las
demandas de acciones especificas a las familias y los comentarios de corte
negativo ante sus ‘“ausencias’, los pedidos de ‘“involucramiento” 'y
“acompanamiento”, asi como el rechazo a situaciones en que se considera que
“se meten de mas”, dan cuenta de la construccién de la “participacion” con este
supuesto subyacente de “cumplimiento”. Es decir, interpreto que para los
docentes el sentido de la “participacion” de las familias en la escolarizacion de
los niflos tiene que ver con la realizacion de acciones pautadas desde la
escuela, dentro de ciertos limites establecidos en el marco de la misma,

frecuentemente naturalizados en tanto tales.

Muchos docentes ven dicho “cumplimiento” como condicién necesaria para la
escolarizacion infantil. Ademas de lo relevado durante esta jornada, el proceso

"107 _y las acciones asociadas

de trabajo de campo permite afirmar que este “rol
al mismo- se caracterizaria por responder a determinadas citaciones, ayudar a
los nifios con la tarea escolar, cumplir horarios especificos, entre otras cosas
que surgen del registro etnografico (y que se iran retomando en los proximos
capitulos). “Compromiso” es una clave importante de este sentido de
participaciéon, ya que implica acatarlo, aprobar y llevar adelante —pero no
significaria tener injerencia en la toma de decisiones. Por esto, si una madre o
un padre “no acompafa”, incumpliria con ese “rol” tanto como si “se mete de

mas”. uno por “desinterés” para con la escuela y/o el nifio, el otro por

%7 Trabajé algunos aspectos relativos a la idea del ‘rol familiar” en una investigacion anterior
(mencionada en la Introduccion), con relacion a representaciones de docentes respecto a las
familias de sus alumnos (ver Cerletti, 2006).
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“desautorizar” al docente, o por intervenir en planos que no son vistos como de

su competencia en la escuela.

Me parece importante remarcar —segin se viene desarrollando en la
descripcion de la jornada- que hubo mucho acuerdo en cuanto a Ié
caracterizacion de las familias (por su “falta de interés y de compromiso”), y en
cuanto a la necesidad de que se cumpla “el rol familiar”. Con relacién a ambas
cosas, se intensificaban los relatos -(en cantidad y en el tono) en sentidos
similares, indicando las “fallas” que iban asociando al pasar de un ejemplo al

otro.

No obstante, registré también desacuerdos considerables tanto en relacion a
las causas que motivarian esas “fallas” o “faltas” de las familias —si se deben a
la “inmadurez de la madre”, a las condiciones socioecondémicas, al “desinterés
de los padres”, entre otras cosas, segun se fue mencionando-, y con relacion a
cémo lograr ese cumplimiento. De hecho, mientras continuaban las quejas por
la falta de participacion de las familias, Andréa, con mucha vehemencia (la noté
casi enojada), parada, sefalando al pizarrén, dijo “ésas no son las
conclusiones. Si decimos que la familia no puede tener ese soporte, €l Estado
tiene que implementar los recursos para que esa participacion sea efectiva’. A
partir de esto la discusion se hizo nuevamente muy intensa, pero esta vez con
marcados desacuerdos. Andrea planteaba que el Estado tiene que obligar a
que se cumpla eso, varias maestras le contestaron que el estado no puede
hacerse cargo de todo, muchos plantearon —de acuerdo con esto- que depende

de los padres, que “tienen que hacerse responsables” (Maria).

Llegado este punto se hacia muy dificil seguir las argumentaciones, ya que r
discutian todos entre si. Maria y Andrea 'seguian discutiendo sobre las
posibilidades o no de las familias de cumplir con esto, en relacion a las
condiciones socioecondémicas. Maria le decia que “si la gente se las ingenia
tiene la posibilidad”, a lo que Andrea le contestd “en este momento no”. Maria
continué “lo que no tendria'que ser es que una madre tenga que trabajar 8
horas, eso hay que sacar del Estado, que las madres puedan estar mas con los
hijos”. Andrea, en su desacuerdo, no estaba poniendo en cuestion que la

“participacién” de las familias debiera consistir en “cumplir un rol”, segun lo que
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se habia anotado en el pizarron, sino las condiciones de posibilidad de los
padres para cumplirlo y los mecanismos que deberian existir para hacerlo

efectivo.

Junto con este sentido compartido sobre la “participacion” (en términos del
“cumplimiento” del “rol” de las familias, y del “compromiso”), habia un acuerdo
generalizado sobre la importancia de la misma. Esto da cuenta de lo arraigado
de la valoracion positiva de la “participacién” (tal como se _plantec’) en el
apartado anterior especialmente en relacion a la postura de la directora y de
algunos/as docentes sobre la convocatoria a “participar” en el proyecto de Ley).
Lo que estaba en discusion era como se deberia implementar, si las personas
estan en condiciones de hacerlo, si el Estado debe garantizarlo, a qué se debe
el “incumplirhiento", etc. Es decir, a pe‘sar de la heterogeneidad de se‘ntidos
implicados en la “participacion”, interpreto la presencia de una suerte de

consenso en cuanto a su importancia y a la valoracion positiva de fa misma.

Entre los desacuerdos puestos en juego a esa altura del debate, y la intensidad
de las discusiones sobre la base de los acuerdos sefialados, el volumen ge las
voces se habia hecho muy alto, y varios maestros y la directora comenzaron a
pedir “silencio” mas vehementemente. Mientras el ruido se iba reduciendo, una
de las maestras continué escribiendo en el pizarrén frases relativas al siguiente
eje, y continuaron avanzando sobre los otros, de la forma en que se describio
anteriormente. Es decir, con cierta discusion sobre el siguiente (el 6), que se
vinculaba a los temas debatidos en el 5; y luego sobre los demas ejes, leyendo
linealmente las conclusiones de cada grupo, sin poner ejemplos de la vida
cotidiana, y sin que se volvieran a generar situaciones de discusion intensa ni

mucho intercambio de opiniones.

En sintesis, la intensidad de este debate da cuenta de la centralidad que cobra
la discusion sobre las responsabilidades y obligaciones respecto a la educacion
y escolarizacion de los nifios, y sobre quiénes son y/o deberian ser los que las
lleven a cabo, que se dirime en buena medida en torno a la “participacion”. Los
modos en que se apela a las familias de los nifios entre los docentes ponen en
evidencia interpretaciones y sentidos disimiles en cuanto a las condiciones de

posibilidad, a las causas de cumplimiento / incumplimiento y a los
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posicionamientos sobre la implementacion de la “participacion”, pero permite a
su vez dar cuenta del anclaje profundo de esta ultima como positiva en si
misma. Ademas, esta discusion ponia en palabras de los maestros
articulaciones entre la escuela, las familias y el Estado, condensando de esa

manera problematicas centrales a esta Tesis.

Del mismo modo, permite identificar la heterogeneidad de sentidos y de
practicas con las que se construye socialmente aquelio que queda bajo el
rotulo de “participacion”. Interesa sefalar a su vez que esta heterogeneidad no
era reconocida en el Documento Base. En las posturas descriptas, y en el
acaloramiento de la discusién, se hacia evidente la complejidad de algo que
ap'arecia indiferenciado (pero prescripto) en el Documento, que en la
cotidianeidad de las escuelas es mucho mas complejo, problematico. y
conflictivo. De esta manera, resulta relevante analizar lo que planteaba el
Documento con relacion a la “participaci()h de las familias”. Como lo que cada
grupo exponia se articulaba con el eje que habia leido y discutido, considero
sugestivo incorporar algunas reflexiones sobre aspectos del texto del
Documento Base, que permiten iluminar parte del debate que se suscito en la

escuela.

La “participacion de las familias” en el Documento Base

No es el objetivo aca hacer un analisis exhaustivo del Documento, sino
explicitar algunos puntos que son significativos en relacion a la discusion que

se dio durante la jornada en torno a la “participacion de las familias”"%.

Asi, a pesar del titulo del eje 5 —"Garantizar el derecho de las familias a
participar en la educacion de sus hijos”-. en el contenido del texto se plantea
que “es muy importante que los padres participeh activamente en los procesos
formales de aprendizaje de sus hijos ejerciendo una efectiva
corresponsabilidad educativa con la escuela. Las familias tienen el derecho

inalienable a participar en la educacion de sus hijos y la obligacion de

198 ge profundizara la discusién sobre la concepcién de “familia” mas adelante (especificamente
en el quinto capitulo).
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comprometerse con la tarea de la escuela” (Doc. Base, op. 'cit.; el remarcado es

propio).

Lo que se anuncia como garantizar un derecho, se argumenta en términos de
corresponsabilidad, y luego como obligacion. Una pregunta basica es si se va a
plantear a la “participacion” como un derecho o como una obligacién, ¢o sera
un derecho que es obligatorio cumplir? Esto conduce a otra pregunta central:
por qué la necesidad de la “participacion” de las familias en la escolarizacion. Y

aln mas concretamente, ¢ qué se entiende y/o plantea como “participacion”?

De esta manera, el Documento instala como parte del debate sobre la Ley algo
que en las escuelas se discute permanentemente, y que los docentes
demandan con toda frecuencia: que las familias “participen”. Pero esto se hace
presentando indiferenciadamente (y asociadas) cuestiones de diverso orden,
que son fuente de conflicto en la cotidianeidad escolar, asi como de practicas

diversas y de sentidos a veces contrastantes.

Interpreto que esto se relaciona con la vehemencia con que se debatid el tema
de la “participacion de las familias” entre los docentes, ya que la misma
discusién entre ellos, asi como muchas otras situaciones conflictivas relevadas

a través del trabajo de campo, dan cuenta de la complejidad y las dificuitades
con que se construye cotidianamente la “participacion de las familias”. Segun
se vio en el apartado anterior, cémo definir las obligaciones de las familias en
pos de la escolarizacion de los nifios y cémo garantizar su cumplimiento abarco6

una parte importante de la discusion entre los maestros.

Sin émbargo, el Documento Base no especifica mucho mas, ya que lo unico
que agrega al respecto es que “el gobierno de la educacion debe facilitar la
participacién de las familias promoviendo la comunicacion, el respeto mutuo y
la colaboracion, en el marco de una légica de esfuerzo compartido, para
alcanzar una educacion de calidad para todos. Las familias deben recibir, de
parte de los centros educativos, informacion periédica sobre el proceso de
aprendizaje de sus hijos e hijas, asi como la orientacién para su cooperacion
en él” (Doc. Base, op. cit.). Sin embargo, el Documento Base no puntualiza qué

significa esta “cooperacion”, ni a qué refiere concretamente. A su vez, al
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presentar una idea de la participacién como positiva en si (Menéndez, 2006)
‘unifica sentidos donde puede haber una diversidad de intereses Yy

posicionamientos, segun se vio en relacién a la jornada en la escuela.

Asimismo, a las afirmaciones del Documento Base subyace una idea
naturalizada de la educacion como escolarizacion, y esta Ultima como bien
comun compartido universalmente. En relacion a esto, es oportuno retomar a
Claus Offe (1992) quien plantea que si los intereses y motivos de los
coparticipes tienen que “empezar por constituirse, [ello] supone que hay que
generar primero la motivacién a favor de definiciones concretas del bien
comun” (Offe, 1992: 20). El supuesto subya"cente en torno al “bien comun’
obtura (invisibiliza y deslegitima) la variedad posible de posicionamientos y
construcciones en torno a la educacion y la escolarizacién (de hecho, dificulta
la comprension de ambas como procesos diferentes). Esto es particularmente
significativo en relacion a la diversidad de sentidos construidos por los adultos
en torno a la educacion y escolarizacién de los nifios, segun registré a lo largo

del trabajo de campo (sobre esto se profundi'zaré en el capitulo siguiente).

v

De esta manera, antes que un bien comun, se podria pensar qhe la
escolarizacion es una obligacion para las familias, que el Estado ha establecido
por ley'®. En todo caso, el interrogante seria qué hace que las personas
cumplan con las obligaciones''®, y si la “participacion” se constituye como una
obligacion social, ampliaria la pregunta: qué hace que los adultos con nifios en
edad escolar a su cargo cumplan —0 no- con esas obligaéiones. Esto abre -y~
condensa- lineas de analisis profundas, que se continuaran en los proximos
capitulos, ya que remite a los sentidos y las practicas con que se construye lo
escolar y lo educativo, asi como a las tramas de relaciones que se van

constituyendo entre los sujetos en determinado contexto sociohistorico.

19 Esto no implica restar o negar importancia a las apropiaciones de la educacién como
derecho social por parte de los sujetos, ni de sus iniciativas (muchas veces opacadas por la
“historia oficial’) en torno a diversos proyectos de educacién y escolarizacion, segun se
‘mencioné al principio del capitulo, ni a la relevancia que los sujetos suelen atribuirle, tal como
se desarrollara en el capitulo siguiente. De lo que se trata es de subrayar el caracter politico de
la escuela como institucion (ver Diaz de Rada, 1996).

0 Este es un interrogante que atraviesa aportes clasicos de la Antropologia: Mauss,
Malinowski, Leach, Elias, entre otros. Resultan relevantes trabajos actuales donde se retoma
criticamente esto, tales como Sigaud, 2004 y Santillan, 2006/2007.
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Por otro lado, en los términos en que apafece en el Documento Base, se
invisibiliza la profunda desigualdad que caracteriza a nuestra sociedad -y al
contexto inmediato de esta investigacién muy particularmente- y la asimetria de
las relaciones en juego, con lo cual el llamado a la “participacién” como positivo
en si mismo, como medida (automaticamente) democratizante, sin considerar
dichas relaciones de poder, genera una falsa idea de igualdad de condiciones.
El mismo debate entre los docentes, aunque con posturas que de ninguna
manera son univocas, problematizaba las condiciones reales de existencia de
las familias de los nifios. Algunos maestros aludieron especificamente a las
condiciones de desigualdad social y su relacion con las posibilidades de
“participacion” de los padres de los nifios. En los proximos capitulos, al abordar
concretamente las experiencias de los adultos con nifios a su cargo y sus
practicas cotidianas vinculadas a la organizacion doméstica’-especialmente al
desarrollo de la escolarizacion-, se profundizara la “discusién sobre las
condiciones de “participacién”, sobre las practicas (activas, en tanto tales)
asimilables a la misma (y por lo tanto, visibilizadas como “cumplimiento”), y
sobre otras tantas practicas que no necesariamente se encuadran en ello, pero

que hablan también de la construccion cotidiana de la escolaridad.

Resumiendo, ademas de apuntar a un tema particularmente candente en ia
cotidianeidad escolar, el eje 5 del Documento Base se prestaba a la confusion
entre obligaciones, derechos, responsabilidades y “compromisos” que remiten
a los sujetos directamente vinculados con los ninos (padres, docentes, etc.) y a
sus practicas cotidianas, lo cual se articula con la acalorada discusion
generada entre los maestros en la que, segun se Vio, aparecian
posicionamientos y relatos que aludian fragmentariamente a esto que aparece
en el Documento, junto con otros aspectos de la relacion con las familias.
También, aunque el documento implique una unificacion de sentidos, los
docentes discuten frecuentemente en qué deberia consistir la escolarizacion y
las acciones que incluiria, y quiénes serian los responsables de llevarlo a cabo.
Y no solo los docentes: como se menciond al principio del capitulo (y segun se
retomara mas adelante), esto se discute en distintas situaciones, entre diversos

sujetos.
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La “participaciéon” y el lugar de las familias en las leyes nacionales de

educacion

La Ley de Educacion Nacional (en adelante LEN) fue prdmulgada en diciembre
de 2006. Resulta relevante incorporar el modo en que finalmente quedo
planteado el lugar de “la familia” en la letra de la misma, en tanto brinda
elementos para el analisis sobre las relaciones entre las familias y las escuelas
—incluyendo este eje especifico de la construccion de practicas y sentidos
sobre la “participacion’-, y la productividad estatal al respecto. No porque esto
ultimo permita dar cuenta con plena riquéza de los modos en que se lleva a
cabo en la vida social, ni tampoco porque agote la cuestiéon de las presencias
del estado, sino porque permite identificar indicios de determinados sentidos
hegemonizados en nuestro contexto, que entran complejamente' en juego en
las apropiaciones, los usos y las practicas construidas en la cotidianeidad bajo
estudio. Asimismo, es elocuente compararlo con el modo en que aparece en
las anteriores leyes educativas de alcance nacional (la Ley 1.420 y la Ley
Federal de Educacion —LFE en adelante), por cuanto supone también rastrear

huellas de configuraciones sociohistoricas complejas™”.

Asi. en los tres primeros articulos de la LEN, se define a la educacién como un
derecho, planteando que esta ley “regula el ejercicio del derecho de ensefar y
aprender” (art. 1°), estableciendo que, junto con el conocimiento, son “un bien
publico y un derecho personal y social, garantizados por el Estado;’ (art. 2°), y
que es “una prioridad nacional y que se constituye en politica de estado para

construir una sociedad mas justa (...)" (art. 3°).

En el cuarto articulo, en relacién al lugar del Estado como garante de este
derecho, se enuncia la participacion de las familias, junto con las
organizaciones sociales: “El Estado Nacional, las Provincias y la Ciudad

Auténoma de Buenos Aires tienen la responsabilidad principal e indelegable de

""" Gabriela Novaro ha analizado los contenidos diferenciales a los que ha aparecido asociado
el “concepto de participacion” en relacion a la “participacion de los docentes en la definicion de
politicas educativas” entre los afios 1984 y 1986. Para ello, realizé un breve recorrido histérico
por las “modalidades de intervencion de los sectores populares en el estado, las caracteristicas
de la participacion politica propuesta en los diferentes proyectos oficiales y sociales, y lo que
estas diferencias implicaron en el sistema educativo” (Novaro, 1994: 35), focalizando
especialmente sobre las distintas “modalidades de manifestacion” de la participaciéon de los
docentes.
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proveer una educacion integral, permanente y de calidad para todos/as los/as
habitantes de la Nacidn, garantizando la igualdad, gratuidad y equidad en el
ejercicio de este derecho, con la participacién de las organizaciones sociales y
las familias” (art. 4°). Considero que esta primera alusion a la participacion esta
en sintonia con el planteo del Documento Base del “derecho” de las familias a
participar en la educacion. Esta definicion, asociada de esta forma, permite
vincular a la “participacion” como equivalente de democratizaciéon, en un
sentido afin al trabajado mas arriba. Resulta sugestivo, con relaciéon a 'la
relevancia social que ha tomado el tema de las relaciones entre las familias y
las escuelas contemporaneamente, que aparezca legislado en términos de un
derecho, como ya se mencion6. Asimismo, én el articulo 11, que establece “los

“wn
|

fines y objetivos de la politica educativa nacional”, el inciso “i" contempla entre
ellos “asegurar la participacién democratica de docentes, familias y estudiantes
- en las instituciones educativas de todos los niveles”. Con esto se estipula qué
sujetos se consideran relevantes en relacion a la educacion en el marco de las
instituciones educativas, y sus vinculaciones se incorporan en términos de la
“participacion democratica”. De esta manera, se refuerza la carga positiva
asociada a la misma. Sin embargo, no hay alusiones que preciseﬁ mas

especificamente qué significa esta participacion.

El lugar de las familias aparece también claramente en el 6° articulo, en el que
se establece que “el Estado garantiza el ejercicio del derecho constitucional de
ensefar y-aprender. Son responsables de las acciones educativas el Estado
Nacional, las Provincias y la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, en los
términos fijados por el articulo 4° de esta ley; los municipios, las confesiones
religiosas reconocidas oficialmente y las organizaciones de la sociedad; y /a
familia, como agente natural y primario” (art. 6°, resaltado propio). Este articulo
resuita sumamente 'significati\)o en relacion a esta investigacion, por tres

motivos principales.

Por un lado, leido en continuidad con los articulos anteriores, le da centralidad
al Estado como garante de la educacion. Como se sefialdo en cuanto a la
jornada que tuvo lugar en la escuela, esta presencia estatal era una demanda

claramente registrada. Es posible interpretar esto a la luz de los modos en que
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se significoé la Reforma Educativa realizada durante los 90’s, en la cual el
Estado parecia haber “abandonado” la educacién, haberse ‘“retirado” de lo
publico, luego de haber sido el garante histérico de la misma. Los reclamos de
los docentes, durante la jornada descripta, pueden interpretarse a la luz de las
experiencias vividas como parte de dicho proceso de reforma. En este sentido,

la LEN recogeria en su letra esta demanda generalizada''?.

En segundo lugar, se plantea a las familias como responsables de las acciones
educativas, lo cual también es significativamente afin a los reclamos
registrados sobre el lugar que deberian ocupar respecto a lo escolar. Sin
embargo, considero que esto torna complejo lo que se plantea en la misma Ley
como “derecho a participar’. En un modo similar al que se argumenté en
relacion al Documento Base, se indiferencian derechos y responsabilidades,
poniendo en primer plano a las “familias”. Paradgjicamente, junto con el lugar
asignado al Estado como principal garante de Ilo educativo, las
responsabilidades por las acciones recaen en términos compartidos por

diversas instituciones y sujetos, lo cual incluye claramente a las familias.

Y en tercer lugar, presenta uné definicion de familia como “agente natural y
primario”. Como se ha analizado en otros trabajos, esto alude a la posicion de
la Iglesia Catélica respecto a la “familia” (Carli, 2006; Giovine y Martignoni,
2008). De esta manera, consolida una concepcién que tiende a naturalizar un
modo particular de configuracion sociocultural como legitimo y unico valido. En
el quinto capitulo de esta Tesis se discutira con mayor profundidad sobre la
categoria “familia” y algunos sentidos hegemonicos al respecto. Aca, interesa
sefialar que aparece legislada como una entidad homogénea, responsable de
las acciones educativas de los nifios en un sentido primordial. Esto habla,
asimismo, de la multiplicidad de intereses y posicionamientos en pUgna,

identificables en la letra de la Ley.

Estas definiciones sobre la educacion y sobre el lugar de las familias en la

misma implican cambios y continuidades respecto a la LFE''®. En cuanto a las

12 como se planted en los apartados anteriores, lo generalizado de esta demanda no quitaba
que se realizara con divergencias entre los distintos sujetos.

"3 Esta Ley (sancionada en 1993) reorganizd los ciclos escolares (antes primaria y
secundaria), que pasaron entonces a estar compuestos por la Educacion General Basica
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definiciones sobre lo educativo, Ié LFE comenzaba planteando, en el primer
articulo, que esta Ley “establece los objetivos de la educacion en tanto bien
social y responsabilidad comin’. Esta concepcion como un “bien”, de
“responsabilidad comun”, sintonizaba con las politicas de claro corte neoliberal
implementadas conjuntamente con la LFE, dando lugar a la transferencia de
responsabilidades hacia los ambitos cotidianos de accién, sobre aspectos
histéricamente garantizados por el estado, y consolidando los procesos de
privatizacion, subsidiariedad y tercerizacién que junto con la focélizacién,
marcaron el periodo (ver Achilli, 2003; Birgin, Dussel y Tiramonti, 1998;
Gessaghi y Petrelli, 2006b; Montesinos, 2002; Montesinos, Palima y Sinisi,
1998; Santillan, 1999; Southwell, 2001; entre otros). Esta direccionalidad que
imprimié la LFE a la politica educativa se identifica también claramente en el
tercer articulo, donde se planteaba que “el Estado nacional, las provincias y la
Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires garantizan el acceso a la
educacion en todos los ciclos, niveles y regimenes especiales, a toda la
poblacion, mediante la creacion, sostenimiento, autorizacion y supervision de
los servicios necesarios, con la participacion de la familia; la comunidad, sus
orga.nizaciones y la iniciativa privada”. La “participacion” tampoco tiene un
significado explicitado claramente. Sin embargo, aparecia ligada en este caso
al lugar asignado a la “iniciativa privada’, y a la garantia del Estado (en sus
diferentes niveles jurisdiccionales) respecto al acceso a la educacion, en lo que
entiendo dejaba amplios margenes de responsabilidad a los sujetos mas

directamente vinculados a la misma (tales como las familias de los nifios)''*.

De esta manera, la definicion de la educacion en tanto derecho que formula la

LEN, junto con la centralidad mas claramente establecida en cuanto al Estado

(EGB), de nueve afios (obligatorios), y luego el Polimodal, de tres afios de duracion (vale
aclarar que la Ciudad de Buenos Aires, a través de la presentacion de un recurso, no
implementé estas modificaciones). Asimismo, entre muchos otros cambios, la LFE termind de
completar la descentralizacién del sistema educativo (iniciada en los '60), transfiriendo a las
provincias y a los municipios la responsabilidad sobre la educacion a nivel administrativo y
financiero (Munin, 1999), pero manteniendo centralizado en el Poder Ejecutivo Nacional “ia
fijacion de las lineas politicas, la evaluacion de la calidad y el control de importantes rubros
econémicos” (Montesinos, Palima y Sinisi, 1998: 6).

"4 a incorporacion de la “participacién” en la letra de la LFE también podria vincularse a la
apertura institucional que comenzé a propiciarse en la década del ‘80 con el retorno de la
democracia. Sin embargo, dado el contexto sociopolitico general en que se implemento y la
direccionalidad de las politicas educativas del periodo, entiendo que se produjo una articulacion
mas estrecha entre la “participacion” y los procesos de transferencia de responsabilidades
aludidos.
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como garante de su efectivizacién, presentan un cambio de direccién respecto
a su antecesora, la LFE. Asimismo, la cuestion de la “participaciéon”, si bien
aparece en ambas leyes, en la LEN se insiste mucho mas sobre la misma -de

hecho, se la nombra muchas mas veces que en la LFE'".

Sin embargo, una clara continuidad entre ambas leyes esta dada por el modo
en que se define a ‘la familia”. El articulo 4° de la LFE decia que “las acciones
educativas son responsabilidad de la familia, como agente natural y primario de
la éducacic’m, del Estado nacional como responsable principal, de las
provincias, los municipios, la Iglesia Catdlica, las demas confesiones religiosas
oficialmente reconocidas y las organizaciones sociales”. Esta definicion de
“familia” registra asi una persistencia manifiesta en ambas leyes, al tiempo que
sigue apareciendo como responsable de las "acciones‘ educativas” junto al
Estado. No obstante, el orden en que se ubica al Estado y a las familias es
inverso; es decir, mientras que la LFE comenzaba por la apelacion a la
responsabilidad de las familias en las acciones educativas, la LEN ubica
primero al Estado. El lugar explicitamente otorgado a la Iglesia Catdlica en la
LFE es también diferente con respecto a la LEN (en esta dltima se la nombra
solamente en el Titulo 11I, sobre la “Educacién de Gestién Privada”). Pero como
ya se dijo, la presencia de la misma queda clara en ambas leyes a partir del
lugar otorgado a la “familia como agente natural y priMario”. .En este sentido,
vale retomar los aportes de la historiadora Sandra Carli, quien al analizar el
Documento Base respecto a la definicion de “familia” —que se replica en la Ley-,
plantea que “el documento ministerial no sélo retoma las posiciones catélicas
del siglo XIX respecto de este tema, sino también las que resultaron triunfantes
en el Congreso Pedagogico de 1986 (...) y que la Ley Federal recogi¢” (Carli,
2006: 3). El anclaje histérico de esta concepcion es profundo, de lo cual da

cuenta la presencia de debates en torno a ello en el Congreso Pedagégico de

"5 También los modos de construccion de legitimidad implicaron diferencias en ambos casos.
Asi, al analizar la construccién de sentidos sobre la Reforma Educativa de los ‘90 -de la cual la
LFE formé parte centralmente-, Laura Santillan planteaba que el discurso oficial ponia
“particular relevancia en la figura del docente. En correspondencia con el caracter relevante
que adquiere la instancia local de la escuela como eje fundamental det cambio, el Ministerio, a
través de un conjunto de estrategias discursivas [...], legitima su propuesta y la efectividad del
cambio apelando a la voluntad, el compromiso y la competitividad de los maestros y
profesores” (Santillan, 1999: 129).
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1882, y del debate desarrollado para la promulgacion de la Ley 1.420 (Carli,
2005 y 2006; Iglesias, 1991). '

Sin embargo, en la letra de la Ley 1.420 (cuyos dos primeros articulos se
citaron al principio del capitulo), primé el lugar del Estado en la definicién de lo
educativo’'®. La apelacion a los sujetos directamente vinculados a los nifios en
el ambito doméstico estaba claramente marcada en torno al cumplimiento de la
obligatoriedad. Asi, el articulo 3° establecia que ‘la. obligacion escolar
comprende a todos los padres, tutores o encargados de los nifios, dentro de la
edad escolar (...)", y en el articulo 4°, que “la obligacién escolar puede
cumplirse en las escuelas publicas, en las escuelas particulares o en el hogar.
de los nifos; puede comprobarse por medio de certificados y examenes y
exigirse su observancia por medio de amonestaciones y multas progrésivas sin
perjuicio de emplear, en caso extremo, la fuerza publica para conducir los nifios
a la escuela’. Si bien la ley dejaba un lugar abierto.a las escuelas particulares y
a la formacién en “el hogar’'"’, vale sefalar que significo una “fuerte asuncion
de una responsabilidad socializadora por parte del Estado Nacional, paralela a
las funciones sociales e ideolégicas asignadas a la educacion” (Grassi, Hintze y
Neufeld, 1994: 77).

En cuanto al cumplimiento de la obligatoriedad’, el sujeto al que apelaba esta
ley no eran las “familias” de los nifos, sino los “pa;:_dres, tutores o encargados”.
En este sentido, son significativos algunos artl’culo‘fs. El17° estipulaba que “los
padres, tutoresb o encargados de los niﬁos'qué no'cumpliéren con el deber de
matricularlos anualmente, incurriran, por la primera vez, en el minimum de la
pena que establece el art. 44, inciso 8°, aumentandose ésta sucesivamente en
caso de reincidencia” (ese articulo indicaba el cosio de la multa expresado en
dinero, y también se establecian multas para los directores que recibiesen
nifos sin matricular). Asimismo, el art. 20° dice que “la falta inmotivada de un

nifio a la escuela, constante del registro de asistencia por mas de dos dias,

8 Como se planteo anteriormente, esto no significa abonar el mito de que la educacion en la
Argentina ha sido exclusivamente un tema de Estado. Asimismo, esta definicién respecto al
Estado como educador central no estuvo libre de disputas, particularmente con la Iglesia
Catdlica, quien pugnaba por un espacio hegemanico en lo educativo.

"7 Sobre las apropiaciones diferenciales y el uso de esos espacios abiertos que dejo6 la Ley
1.420 por parte de las clases altas, ver Gessaghi, 2009. Sobre la escasa expansién de las
escuelas privadas populares a principios del Siglo XX, ver Puiggros 1990.
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sera comunicada a la persona encargada del nifio, para qué explique la falta. Si
ésta no fuese satisfactoriamente explicada, continuando la falta, el encargado
del nifio incurrira en el minimum de la pena pecuniaria (...)". A diferencia de la
presencia que se demanda de las familias actualmente, tal como se puso en
evidencia en relacion al analisis de la jornada en la escuela, y del texto del
Documento Base, el lugar asignado en la Ley 1.420 no contemplaba ningun
tipo de “acompafiamiento”, “co-responsabilidad”, ni “participacion”, sino el
cumplimiento efectivo —so pena de multa, y eventualmente, del uso de la

“fuerza publica’- de la asistencia de los nifios a la escuela.

Asimismo, la palabra “familia” aparece una sola vez en toda la Ley, pero ligada
a algo que asumia la caracteristica de “carga publica”. De esta manera, en el
art. 38° se planteaba que “en cada distrito escolér funcionara, ademas,
~ permanentemente, una comision inspectora con el titulo de Consejo escolar de
distrito, compuesta de cinco padres de familia, elegidos por el Consejo
Nacional”. Este se complementaba con el 39°: “los miembros que componen el
Consejo escolar de distrito, duraran dos afios en sus funciones. El cargo de
consejero de distrito sera gratuito y considerado como una carga publica. El
Consejo Nacional resolvera sobre las excusaciones que se presenten. El
Consejo podra tener un secretario rentado”. Claramente, esta alusion a la
categoria familia no tiene que ver con la consideracion de una suerte de “grupo
primario” (“agente natural’) en el que se ubica a los nifios, sino con una carga
publica dirigida a los hombres de determinada edad, y 'dado el caracter no
rentado de la tarea, de ciertos ingresos econdmicos (De Luca, 1991). En el
marco de los debates propios del periodo (Puiggrds, 1990 y 1991), esta figura
podia tratarse de una instancia que posibilitara cierfa “participacion popular” en
el gestién de la educacion escolar; no obstante, el andlisis de ciertas practicas
cotidianas muestra que se tratd finalmente de una figura basicamente
burocratica, abierta a personas de determinados sectores socioecondémicos,

con lo cual no se tradujo en una apertura en €sos términos (De Luca, 1991). A
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su vez, vale aclarar que la categoria “participacion” no aparece en ningun lugar
de la Ley 1.420"8,

De esta manera, se puede observar un.claro giro respecto al lugar asignado a
las familias en lo educativo y a la “participacién” de las mismas en las leyes que
regularon el sistema educativo argentino. Durante mas de cien afios tuvo
vigencia la Ley 1.420, en la que no existia una concepcion de “participacion de
las familias” en la escolaridad de los nifios, y tampoco un lugar activo pensado
mas alla del cumplimiento de la obligatoriedad, como parte de una politica
hegemonica de corte normalizante y homogeneizador de la poblacion —dentro
de lo cual la regulacion de la vida familiar a través de la escolarizacion no fue
menor. Asimismo, no habia una definicién de “familia” explicitada en la letra de
la ley'". y a los que se apelaba concretamente era a los “padres, tutores o
encargados. de los nifios”. Pero durante ese largo periodo, hubo mulitiples
cambios y transformaciones tanto en las practicas cotidianas como en las
politicas educativas. Buena parte de esas transformaciones se plasmaron y
consolidaron finalmente en la LFE, especialmente con relacion a las medidas
de corte neoliberal sefialadas. Asimismo, se incorpora una vieja demanda de Ia
Iglesia Catdlica en la definicién de la “familia” y su lugar respecto a lo
educativo. Asi, “en 1882 y en 1986 [en referencia a ambos Congresos
Pedagogicos], la Iglesia sostuvo posiciones similares en relacion con la
concepcion de familia, coherentes con sus posiciones doctrinarias, logré
imponerlas en ocasion de la derogacion de la Ley 1.420 y de la sancion de una
nueva ley en 1994, y siguen presentes hoy en el corazén del documento del
Ministerio de Educacion [en relacion al Documento Base]” (Carli, 2006: 3). Esta
definicion, segun se vio, continua presente en la LEN. También en las dos
Ultimas —la LFE y la LEN- aparece la “participacién de las familias™. Sin
embargo, a partir de las diferencias que se sefialaron mas arriba, en la primera

interpreto que se puede asociar mas claramente a la transferencia de

"8 De hecho, la palabra “participacion” aparece usada solamente una vez, en el articulo 76 (en
el capitulo sobre “disposiciones complementarias”): “Los jueces daran participacion al Consejo
Nacional de Educacién en todo asunto que por cualquier motivo afectase al tesoro de las
escuelas”. Como se observa, es utilizada en un sentido completamente diferente al de la
categoria analizada en este capitulo.

"9 Esto no quiere decir que no existiera un modelo hegemodnico de “familia”, fuertemente
transmitido por la escuela también. Al respecto, ver Calvo, Serulnicoff y Siede (comps.), 1998; y
Santiltan, 2008.
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responsabilidades aludida. Mientras tanto, en la segunda 'aparece mucho mas
insistentemente, con lo cual puede asociarse también a otros sentidos puestos
en juego. De esta manera, me pregunto hasta qué punto esta presencia de la
“participacion de las familias” recdge no solamente sentidos vinculados a la
“democratizacion”, y a la efectivizacion de un “derecho”, sino también a un
reclamo cada vez mas recurrente a nivel de la cotidianeidad -y también de
organismos como UNESCO y UNICEF'?-, respecto a la necesidad de acciones
que van mucho mas alla del cumplimiento de la obligatoriedad, ‘por parte de las
familias, como condiciones necesarias para la plena escolarizacion de los
nifios'?!. Esta multiplicidad de sentidos puestos en juego, segun surge de la
interpretacion de esta documentacion oficial en particular, remite a aq.uello que
se planteo en relacion a la jornada de debate en la escuela: se trata de un tema
candente, que condensa sentidos he{erogéneos y multiples practicas

cotidianas.

Estado, familias y escuelas: el problema de la “participacién”

‘La recurrente alusion a la “participacion” en la LEN -vigente actualmente-, pone
en evidencia la relevancia atribuida_contemporéneamente a esta categoria, en
particular en el ambito educativo, de lo cual da cuenta también buena parte de
la bibliografia especializada, como se menciono. Esto se retroalimenta con el
registro de la cotidianeidad escolar, donde el problema de “la participacion de
las familias” también tiene una presencia importante, segun se relevé a lo largo
del trabajo de campo. Este problema suele condensar buena parte de las
discusiones referentes a las relaciones entre las familias y las escuelas. Desde
el punto de vista presentado en esta Tesis, esto no agota de ninguna manera el

analisis sobre dichas relaciones -para lo cual considero fundamental incorporar

120 \ser Blanco y Umayahara, 2004; y UNICEF, 2002.

21 ~on relacién a estas transformaciones, es posible que junto con los procesos de
subsidiariedad del Estado y de descentralizacion de la educacion que comenzaron a producirse
entre la década del '50 y del '60, se pusiera en juego también la presencia de nuevos discursos
(y/o la expansion de los mismos) sobre la infancia, provenientes en particular de la psicologia,
la psicopedagogia y el psicoanalisis. Mas adelante en la Tesis se ampliaran algunas hipotesis e
interrogantes al respecto.
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En este sentido, es elocuente retomar lo que Laura Sant‘illén definid como la
“produccién social de un padre responsable, un procedimiento con multiples
aristas que permite dar cuenta cémo las nociones familiares sobre la educacion
se producen recuperando y resignificando categorias legitimadas sobre e/
cuidado infantil” (Santillan, 2007a: 205). Segun: se planteé en el capitulo
anterior (y se continuara desarrollando luego), Jlos recurrentes pedidos de
“acompafiamiento” de la escolaridad'’, son activamente: apropiados por los
adultos con nifios a su cargo'®? Las conversaciones con hombres y mujeres,
muchas veces incluian eXplicaciones sobre los motivos por los que no podian
“ayudar’ a sus hijos en la escuela, como excusandose, con tonos que
indicaban el registro de una suerte de incumplimiento con aquello que deberia
hacerse en pos de la escolaridad infantil. La no realizacion de esas practicas
suele interpretarse como un desinterés o una desvalorizacion de la
escolarizacién (tanto por parte de muchos docentes, como de los.padres que si
estdn en condiciones de desarrollarlas), al tiempo que otras practicas
cotidianas suelen no ser registradas como modos de valorar y propiciar el
desarrollo de la escolaridad (esto se ampliara luego). De hecho, en contextos
profundamente marcados por la desigualdad social, que los nifios acudan
_durante cinco dias de la semana, entre cuatro y ocho horas a la escuela, y por
tanto, no estén —o lo estén parcialmente- en el circuito productivo (realizando
acciones que aporten al sustento del grUpo doméstico), e':s de por si un dato
significativo en relacion a la importancia dada a la escolarizacion (Santillan,
2007a)"%. ’

" En el capitulo 5 se profundizara sobre los procesos de construccion de sentidos
(hegemonizados), sobre los modos ‘legitimos” de valorar y propiciar la educacion y
escolarizacién de los nifios.

132 A pesar del involucramiento de los hombres que conocimos en la escolarizacion de los nifios
(relacionados a ellos por ser sobrinos, hijos, nietos, entre otros) registramos mucho mas
cotidianamente el involucramiento de las mujeres, especialmente a nivel de las practicas
discursivas. En este sentido, es interesante la categoria “mothering discourse” desarrollada por
Smith y Griffith (2005) para referirse a los discursos de las madres sobre sus propias practicas
en relacion a la escuela, y los modos en que se apropian los valores dominantes al respecto
(Smith y Griffith, 2005). En el quinto capitulo se ampliara sobre la dimension de género que
implica este tema. ‘

153 Segun el propio registro, y segun los trabajos desarrollados por Laura Santillan y por Elena
Achilli (y equipo de investigacion), esto no niega que los nifios puedan estar incorporados en
tareas domésticas, o ayudando en la provisién de recursos para la subsistencia, como puede
ser la colaboracién en actividades de cartoneo o cirujeo (Santillan, 2007a; Achilli, 2003; Achilli
et al., 2000).
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Asimismo, Bernard Lahire plantea que ‘en cada dominio de practicas existe
siempre un polo mas “representativo” de ese dominio que los otros, un polo en
el que se piensa en forma mas espontanea cuando se evoca el dominio y que
por eso mismo impide ver el resto del dominio” (Lahire, 2006: 149). En este
sentido, considero que aca también se produce aquello que Lahire interpreta
respecto a las practicas de lectura y escritura como ‘efectos de
enmascaramiento de una parte de las practicas debido a la existencia de
practicas-pantalla’ (Lahire, 2006: 149). Asi, las préacticas vinculadas a la
escolaridad pueden ser sumamente heterogéneas, a veces mas ajustadas a las
“practicas-pantalla” -construidas hegeménicamente como el “acompafiamiento”
y la “participacién’-, y otras no tanto (sobre esto se volvera en el capitulo 5) —
especialmente cuando incluyen retos fuertes a los nifios, o incluso algun golpe
en determinadas situaciones; lo mismo cuando implican depositar la confianza
por el desarrollo de la escolaridad en lo que los nifios realizan dentro de la

escuela y en vinculacion al frabajo docente.

Ademas, los modos de resolver las demandas 'cotidianas vinculadas a la
escolarizacion de los nifios incluyen usualmente (como ya se sefald) una
participacién activa de otras personas vinculadas de diversas maneras —lo cual
suele ser criticado como “despreocupacion de los padres”. De la misma forma,
la asistencia (o inasistencia) a las reuniones y citaciones a las que la escuela
convoca habitualmente a “los padres de los nifios” suele ser interpretada como
indicador de la valoracion o desvalorizacion. Sin embargo, es frecuente que por
las condiciones laborales (que necesitan mantener para su supervivencia y la
de sus hijos), muchos padres no puedan asistir a las reuniones. De este modo,
resulta significativa la forma de resolverlo de Romina, quien le comunico a la
maestra al empezar el afio que trabajaba mucho y no podria ir a las reuniones;
por lo tanto planteaba que “ahora la maestra ya sabe’, y le mandaba el boletin
a través de la nena (la entrega de boletines es una situacion de citacién
periodica en la escuela). Para ella lo importante es que los hijos sean
“independientes”, que aprendan a valerse 'por sus propios medios, por lo cual
cuenta que habla mucho con ellos sobre eso. Varias personas con las que

trabajé enfatizaban la importancia de ensefarles a sus hijos a ser
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“independientes” en la realizacion de lo que es percibido como

responsabilidades de los nifios (en vinculacién con la escolaridad).

Sin embargo, para dar cuenta con mayor profundidad de las practicas
cotidianas relativas al seguimiento de la escolaridad y los modos en que se
relacionan los padres de los nifios (u otros adultos cercanos) y los docentes, es
necesario incorporar el registro de las demandas y apelaciones que realizan
cotidianamente los maestros (u otros miembros de la escuela) a las familias de

los nifios, segun se desarrolla a continuacion.

Desde la escuela: demandas y apelaciones a las familias de los nifios

Tanto en las entrevistas realizadas como en las diversas situavciones de la vida
escolar en las que participé, las familias de los nifios tenian una clara
relevancia para los docentes. Frecuentemente, se solian remarcar las “faltas” y
“fallas” de los padres de los nifos, interpretadaé como diferencias de valor,
como abandono, como desinterés. En este sentido, es sugestivo el siguiente
fragmento de una entrevista realizada durante el afio 2006 en la escuela, con

Marcela (la maestra de séptimo mencionada anteriormente):

[Hablando sobre cambios y continuidades en el ambito educativo]

Marcela: “No hay respuesta de los padres, ni siquiera escrita. Yo muchas veces
cuando los pibes me dicen: “mi mama trabaja todo el dia, se va a las 6 de la
mafana, viene a las 10 de la noche...”, entonces yo les digo a los chicos
siempre: “hay un cuaderno, entonces que tu mama comunique por qué no
viene, qué les pasa, cual es la razon por la que no esta asistiendo a las
reuniones”, que se preocupen por los hijos porque si vos no podés, manda una
notita: “sefiorita, no puedo ir a la escuela porque estoy trabajando, pero
quisiera saber cémo va mi hijo...”, jamas encontré eso. Antes por lo menos los
padres justificaban por qué no venian, te pedian disculpas, una cuestiéon
netamente social $no?, como que bueno, ‘me preocupa mi hijo pero dada esta
realidad no puedo asistir’; ahora ni eso, ahora a una reunion de padres vienen
cuatro o cinco, de veinticinco y no te estoy hablando de séptimo grado, porque
el afo pasado yo tenia primer ciclo y tenia en segundo 28 pibes y venian seis,
siete padres, segundo grado. Entonces creo que los papas estan abandonando
a los pibes a su propia responsabilidad, es mas, yo apelo a la responsabilidad
de los pibes, en otro momento, vos apelabas al respaldo del papa, entonces
vos decias: “bueno, hablo con el papa y esto se va a modificar’, ahora tenés
que apelar a que el pibe tome conciencia, que el que se esta perjudicando es
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él, el que va a repetir de grado es él, que... que no hay nadie mas que él en
esta situacion y es triste esto” (de una entrevista realizada el 03/05/2006).

Son frecuentes las criticas a las familias de los nifios en este sentido: registré
con mucha recurrencia planteos sobre el abandono de lo educativo, el
desinterés por la escuela, la desvalorizacion de la escolaridad (vale recordar,
como ya se sefial6, que estas interpretaciones no son exclusivas de los
docentes). Para muchos maestros, las caracteristicas del entorno inmediato de
los nifios —usualmente asimilado a las familias- y las acciones que los adultos
realicen respecto a la escuela, son vistas como condicion necesaria para el
desarrollo de la escolaridad infantil. De este modo lo relataba Fernando (el

maestro mencionado en los capitulos anteriores):

Fernando: “lo que pasa es que la escolaridad de los pibes no depende solo de
que estén en la escuela, depende de todo lo demas: la alimentacion, el
esparcimiento, todo el entorno. La escolarizacién es mas que estar en una
escuela. Bueno [como pensando], hay diferentes niveles de escolarizacion.
Una buena escolarizacion depende de que el chico esté en un buen entorno,
para que el chico lo desarrolle. Pasa en todas las escuelas, en la clase media
también. Lo que varia es el tipo de pobreza” (de una entrevista realizada el
29/09/2005). :

Asi, determinadas caracteristicas de las familias'®* y del entorno inmediato de
los nifios (especialmente en cuanto a la crianza y al cuidado infantil) son
frecuentemente consideradas como condicidn de posibilidad para el pleno
desarrollo de los nifios, y por lo tanto de su escolarizacion. Y simultaneamente,
se demanda la realizacién de diversas acciones relativas a la escolaridad
infantil, también planteadas como necesarias para que ésta pueda
desplegarse, englobadas frecuentemente en las categorias “participacion” y

“acompanamiento”.

Resulta significativa la siguiente descripcion hecha en 2008 por una maestra de
la escuela, al preguntarle por las caracteristicas del grupo (de 1° grado) que

tenia ese ano:
Carmela: los chicos, la verdad, es un grupo bastante bueno, no tengo

problemas de conducta. Son 27 nenes, tengo 12 nenas y 15 varones. No,
bastante bien. En cuanto a los padres, participan muchisimo.

% Sobre esto se ampliara en el capitulo 5.
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Laura: ;qué cosas hacen?

Carmela: por ejemplo en las reuniones, o en algun caso especifico, los tengo
aca. Mando una notita, y ya los tengo aca. Participan en todo. Colaboracion,
colaboran en todo. Y estan muy atentos a los nenes. Cualquier problema que
tienen ellos ya se acercan a preguntar. Eso esta bueno.

Laura: ¢por qué? ;Vos cdmo ves que eso...7 :
Carmela: y, esta bueno que los padres se preocupen de los problemas que
tienen los nenes. Del aprendizaje, cémo van en el aprendizaje. En la reunion,
por ejemplo el viernes, entregué los boletines, ya es la cuarta reunion que
hago, y estan muy atentos a como van aprendiendo los nenes. Y bueno, obvio
que yo también. Y les pregunto... como ven ellos la ensefianza, como ven ellos
la ensefianza que estoy dando. Y la verdad que estan de acuerdo. Les
pregunto también qué es lo que no les gusta, para que me ayuden a mi
también. Y bien, la verdad que bien” (de una entrevista realizada el
21/08/2008)"%°. :

Las demandas que mas recurrente y cotidianamente realizaban los docentes a
las familias de los nifios, incluian el cumplimiento del horario escolar, la
provision de utiles y materiales, la supervisiéh de tareas en el ambito
doméstico, las acciones de “apoyo” del aprendizaje (tales como relatar:cuentos
para estimular la oralidad, realizar juegos donde se pusieran en practica
contenidos de matematicas, etc.), y la asistencia a citas y reuniones en que se
los convocara'®. Las “reuniones de padres’ (usualmente vinculadas' a la
entregé de boletines) eran una situacion periodica en la que los docentes
transmitian este tipo de pedidos (junto con otras informaciones); tambien a
través de las notificaciones en los cuadernos de los nifios, e incluso de
conversaciones informales (segun se retomara luego). Asimismo, a través de la
realizacion de las entrevistas de investigacion, al abordar las caracterizaciones
de los nifios (y sus familias), surgian con suma recurrencia los planteos sobre
la importancia de estas acciones —tanto a través de las quejas por los casos de

incumplimiento, como por la satisfaccion cuando se concretaban.

Sin embargo, es relevante hacer una distincion respecto a las caracterizaciones
y apelaciones de los docentes a las familias de los nifos. Era llamativo que en

situaciones de discusion grupal, tales como la jornada descripta en el capitulo

155 Ofelia, otra maestra de la escuela (a cargo de segundo grado en 2008), habia ingresado a la
docencia recientemente (lo mismo que Carmela), y también insistia en que le pedia a los
padres que le dijeran en qué estaban de acuerdo y en qué no de su modo de ensefanza. No
registré comentarios semejantes entre otros docentes con méas antigiiedad. _

1%8°Con menos asiduidad se pedia también ayuda en algunos actos escolares, o la participacion
en la Asociacién Cooperadora, entre otras formas de “colaboracion” con la escuela.
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anterior, o las charlas en la sala de maestros, e incluso durante las entrevistas,
al hablar genéricamente sobre las caracteristicas de los grupos de alumnos'®’
(que remitian con suma frecuencia a las familias de los mismos), las alusiones
a las familias cobraran un tono de queja, claramente negativo, con un sesgo

culpabilizador. Sin embargo, en situaciones de conversacién mas especificas
(sobre los casos particulares, o al puntualizar las preguntas durante el
desarrollo de las entrevistas) y en diversos momentos de la cotidianeidad en la
escuela, estas alusiones negativas a las familias de los nifios se matizaban
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considerablemente Elsa (mencionada en el capitulo anterior), que

enunciaba marcadas quejas hacia las madres de los niﬁds, y a la soledad que
sentia en el aula159, en mas de una ocasiéon tomaba su teléfono celular
personal y se ponia en contacto con alguna madre. Maria, que en las charlas
(también en la jornada relatada en el capitulo anterior) planteaba como muy
problematica la inmadurez de las madres, y ponia como ejemplo una mujer que
estaba pendiente de las cartas que se mandaba con su novio (que vivia en
Espafa), eventualmente también la ayudaba en la redaccion de esas cartas. Es
decir, en el desarrollo (siempre particular) de las practicas cotidianas, entran en
movimiento dindmicamente estas relaciones, se buscan soluciones vy
alternativas en las situaciones problematicas, se entablan lineas de
comunicacién que flexibilizan de algun modo las percepciones de fuerte carga
negativa hacia ‘“las familias”. Del mismo modo, al particularizar las
descripciones, cobra mayor relevancia la especificidad de cada grupo, que es
cambiante afo a afio, y por lo tanto se producen oscilaciones en los discursos

de cada docente respecto a las caracterizaciones de las familias de los nifios.

Importa sefialar asimismo que la no realizacién de las acciones mencionadas
anteriormente de parte de los padres de los niflos no es interpretada

linealmente como causante de imposibilidades y limitaciones para la escuela.

'57 Algunos docentes (y directivos), en esas caracterizaciones incluian eventualmente alusiones
al origen boliviano de las familias de los nifios (al respecto, ver capitulo 1).

® Bernard Lahire (1995), a través de su trabajo de investigacién en Francia, llega a
conclusiones similares sobre las diferencias entre la manera en que los docentes hablan del
“fracaso escolar’ (en alusién, por ejemplo, a las causas “generales” del fenémeno), y los relatos
sobre los casos particulares, en los que las criticas se hacen menos evidentes, mas matizadas,
Ysgasan a pr!mer plano las preccupaciones por buscar soluciones (Lahire, j995).

Ella, lo mismo que otros docentes, remarcaban frecuentemente un sentimiento de “soledad”,

que podia ser tanto atribuido a las familias (eventualmente por la “falta de acompafiamiento”), o
a otros miembros del sistema educativo (tales como el Equipo de Orientacion Escolar).
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En efecto, qué puede y debe hacer la escuela, qué no, y particularmente en
contextos de pobreza, de profunda desigualdad social, es objeto de intensas
discusiones entre los docentes. En vinculacion con ello es elocuente parte de
un registro de campo elaborado a partir de una entrevista con otra maestra de
la misma escuela, en la que se genera un posicionamiento que implica

acuerdos y diferencias con respecto a los citados anteriormente:

[Al preguntarle de dénde era] ella en seguida me dijo que ella era de Soldati'®.

Que habia vivido toda su vida en Soldati, y que “cri¢ a mis hijas ahi". Le
pregunté de qué origen eran los padres, y me dijo: ‘padre portugues, madre
espariola. Padre alcohdlico. Yo trabajo desde los 14 afos, trabajé para poder
hacer el Normal. Por eso yo entiendo a estos chicos, sé que se puede. Quiero
darles algo para que puedan mejorarse, -salir, no desde la lastima, sino desde
el que se puede’, y agrego “yo me siento un testimonio vivo de que se puede”
(de una nota de campo realizada el 25/10/2005). ‘

Del mismo modo, también registré apreciaciones diferentes sobre lo que se
deberia ensefar en la escuela. Muchas veces se producen tensiones y/o
conflictos entre docentes por los diferentes posicionamientos frente a lo que se
deberia ensefiar en cada grado, los criterios de promocion, las caracteristicas
de los nifios y sus posibilidades de aprendizaje, entre otras cuestiones. En este
sentido, Marcela, decia que “cuando vos te das cuenta que en tu léxico
aparece la palabra pobrecito en cuatro o cinco definiciones de los pibes, yo
siempre digo que en ese momento hay que colgar el guardapolvo, porque...
toda la vida hubo pobreza, toda la vida hubo necesidades” (de una entrevista
realizada el 03/05/2006). Interpreto que con esto marcaba una diferencia
significativa con respecto a otras maestras de la escuela, quienes planteaban
consideraciones especiales (por ejemplo en torno a la promocion de un grado a
otro) segun las situaciones de vida de los nifios, usando frecuentemente Ia

frase “pobrecitos”.

Esta diversidad incluye los posicionamientos respecto a las interpretaciones
sobre la “presencia” o “ausencia” de las familias. De esta manera, cuando los
padres no responden a las demandas —o lo hacen desviandose de los terminos

esperados- pueden darse tanto una variedad de situaciones que impliquen

160 \silla Soldati es un barrio del sur de la Ciudad de Buenos Aires, cercano a donde se
encuentra esta escuela.
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formas diversas de entrar en contacto, como tensiones y conflictos de diversa

magnitud, segun se desarrollara en los préximos apartados.

Interacciones cotidianas: practicas reguladas y no reguladas por la

institucion

Los modos de interaccion a través de los cuales entran en contacto los distintos
sujetos implicados directamente con la escolarizacion de los nifios son
diversos. Asimismo, las situaciones de encuentro (presencial) entre los
docentes y los adultos con nifios a su cargo se producen usualmente dentro de
la escuela, pero también eventualmente por fuera de los margenes del edificio

escolar.

Pero “dentro” y “fuera” no puede establecerse como un corte dicotémico: es un
entramado complejo, cuyos bordes son difusos, y sus espacios de interaccion
son multiples. Las representaciones mas fuertemente ancladas acerca de la
relacion entre las escuelas y las familias apuntan a que los maestros tienen
“su” lugar dentro de la escuela y las familias afuera, apoyando, participahdo
segun se las convoque'®'. Estas representaciones dificultan la visibilizacion por
un lado, de muchas formas de involucramiento de las familias en la escuela, y
por el otro, que tanto “familia” como “escuela” son categorias que ehgloban a
sujetos constituidos en (y por) diversas experiencias, mas alla de las
categorizaciones del sistema educativo —que incluyen por supuesto las
identificaciones de los mismos sujetos. Esto conlleva retomar el planteo de que
no se trata de “dos bandos” enfrentados o amigados (en el mejor de los casos),
_ sino de relaciones que se establecen entre sujetos, y en tanto tales, dinamicas,

complejas, contradictorias y heterogéneas.

A su vez, como se planted en la Introduccion, existen multiples esfuerzos —
tanto impulsados desde el ambito oficial, como de diversas posturas

académicas- por “acercar’ las familias a las escuelas, intentando estimular a su

181 Existe una amplia produccién de textos sobre “la alianza” entre la familia y la escuela, que
entiendo tienden a reforzar estas representaciones. Un antecedente fundante de estos
enfoques en nuestro pais se encuentra en Narodowski, 1994. Por la difusién que ha cobrado
en los ultimos tiempos es relevante también citar a Martifia, 2003.
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vez el involucramiento de los padres (muchas veces criticados por no
preocuparse por la escolarizacién de sus nifios) y la “apertura” de las escuelas

a la “participacion” de los mismos'®2.

Sin embargo, la escuela constituye simultdneamente un espacio abierto y
cerrado; es decir, se trata de un espacio permeable, en el que “el contexto
socio-historico particular también permea y define con diferente peso en cada
lugar la vida diaria de las escuelas” (Mercado, 1986: 49). (En qué situaciones
se generan aperturas? /A qué, con qué condiciones, con quiénes? ;Ante
cuales se cierra? Las diversas practicas cotidianas asociadas a la
escolarizacion de los nifios que registré, permiten complejizar la discusion
sobre la “apertura” de la escuela, y por tanto, la mirada sobre las formas de
interaccion entre los adultos. Se trata de practicas que suelen rebasar los
reglamentoé y las regulaciones oficiales (producidos desde la misma escuela o
de otros niveles del sistema educativo), pero que son constitutivas de la vida
social, y por lo tanto de la institucién escolar misma. Es decir, esas practicas y
saberes “no son simplemente ‘marginales”; son elementos constitutivos de
aquella escuela que viven, cotidianamente, maestros como alumnos”
(Rockwell, 1987b), y todos aquellos que se encuentren de diversas formas

vinculados a ella, como los padres de los nifios, por ejemplo.

De esta manera, las practicas a través de las cuales se encuentran
cotidianamente e interacttan los docentes (y/u otros miembros de la escuela) y
los adultos con los nifios a su cargo en el ambito doméstico, pueden agruparse
en dos grandes modos de interaccién, cuyos limites son difusos, e incluyen una
variedad importante (de hecho indeterminable aprioristicamente) de formas al
interior de cada uno. Un modo refiere a situaciones pautadas y/o reguladas por
y desde la institucion —ya sea por iniciativa de directivos o maestros, o definidas
desde otros niveles de la gestién escolar- en las que se convoca la presencia o
participacion de los “padfes”. Me refiero a convocatorias generales, como
pueden ser las invitaciones a los actos escolares (comprendidos en el
calendario escolar o realizados ad hoc por algin motivo particular), a reuniones

regulares de los padres de un grado con sus respectivos docentes,

%2 £n el dltimo capitulo se puntualizara la discusion con los enfoques que enfatizan la
necesidad de estas formas particulares de vinculacion entre “familias y escuelas”.

145



extraordinarias o talleres también por grados o por ciclos, con directivos
(particularmente las de la Asociacién Cooperadora), citaciones de uno o mas
maestros, directivos o miembros del Equipo de Orientacién Escolar a algunos
padres en particular, entre otras. Son formas pre-establecidas de interaccion,

3 como “las” formas

consideradas muchas veces por diversas personas'®
legitimas de participacion, frente a las cuales se establecen quejas, demandas
o acuerdos con respecto a los padres que si participan de estas instancias y de
los que no (con caracterizaciones e implicancias diversas segun el tipvo de
convocatoria). También pueden darse este tipo de encuentros a partir del
requerimiento de algun tutor de los nifios, especialmente en situaciones
conflictivas, en las que demande alguna reunion para la cual se llevan adelante
los requisitos burocraticos de la institucion (por ejemplo, labrar actas). Esto
Ultimo, al diferir de lo anterior por la iniciativa surgida de los padres (pero
enmarcada en la forma prevista por la escuela), puede ser considerada en los

margenes difusos de este primer modo.

Sin embargo, a pesar de que éstas sean las formas de interactuar mas visibles
—y visibilizadas- en el marco de la escuela, y que en tanto tales sean usadas
como indicadores del involucramiento y “participacion” de los padres, y de la
apertura de la institucion, no agotan de ninguna manera las practicas cotidianas
que implican interacciones y acercamientos. Como se desarrollé anteriormente,
existe toda otra gama de situaciones no pautadas, que pueden surgir de
acercamientos o iniciativas de algun padre, madre, abuela, o de un grupo, sin
convocatoria previa, a hablar con una maestra o con la directora; o de
encuentros tampoco pautados, a veces casuales, generalmente espontaneos,
a parti'r de los cuales se dan breves conversaciones sobre el desempenio del
nifio en la escuela, o sobre noticias de diversa indole, comiunmente durante los
horarios de entrada o de salida de la escuela. Esto puede surgir de la iniciativa
de algun maestro también, o de encuentros casuales que se aprovechan para
hacer algun pedido o comentarios, que generan formas de interaccion
concretas no reguladas, pero que pueden ser sumamente significativas para

los sujetos que las llevan a cabo. Este tipo de encuentros puede también darse

183 Frecuentemente, docentes y directivos; pero como se planteé en los apartados anteriores,
también estas consideraciones pueden plantearse de otras personas vinculadas a los nifos en
el ambito doméstico, sean o no maestros.
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en el marco de algin evento que si es pautado y/o regulado por la institucion,
como puede ser una reunién improvisada, con uno o varios padres, al finalizar

un acto escolar.

A su vez, esas formas reguladas por la iﬁstitucién llevan tanto a acercar a la
escuela como a separarla con respecto a otros sujetos y a diversas instancias
importantes de la vida barrial y familiar (en tanto contextos formativos para los
nifios). En la escuela donde realicé el trabajo de carﬁpo se establecid un
horario de consulta para cada grado (coincidente con las “horas libres” que

164
)

tienen los maestros en el que los padres pueden ir a hablar con el/la

docente. Esto, que en principio generaria una forma de apertura institucional, y
consecuentemente un “acercamiento’, implicabé una serie de complejidades
que podian eventuaimente llevar a lo contrario. Una manana (el 05/09/2006),
pocos minutos después de la entrada a los grados, pude observar la siguiente -
situacion: se acercaron a la puerta de la escuela dos sefioras (una
relativamente joven y una mucho mayor), que querian hablar con la maestra de
cuarto grado. El horario de consulta de esta maestra era a las 11 de la manana,
‘pero las sefioras tenian que entrar al trabajo, con lo cual no podian volver mas
tarde. La auxiliar las atendi6 en la puerta, y antes de dejarlas pasar fue a
consultar con la directora'®. La directora le contesté que no podian pasar, que
la maestra estaba en el grado y que de ninguna manera podia dejar a los
chicos solos. Las sefioras se fueron luego de insistirle a la auxiliar, quien no las
dejo pasar segun las instrucciones de la directora. Efectivamente, desde la
perspectiva y las posiciones de las partes involucradas, ni los chicos podian

quedar solos en el grado, ni las sefioras podian dejar de trabajar.

Por otro lado, aquello mismo que ‘rebasa” lo regulado, puede producir
“aperturas” o “acercamientos’ (asi como “distanc'iamiento.s” o cierres). Otro dia
(el 12/09/2006), los chicos de sexto grado habian realizado un taller sobre el
cuidado del medio ambiente (con un equipo de especialistas del Ministerio de
Educacién de la Ciudad), y salieron con sus maestras a pegar y repartir por el

barrio los trabajos que habian hecho. Durante la caminata una de las maestras

1% Es decir, mientras el grupo de nifios se encuentra con aigun docente de otra materia
curricular (Educacion Fisica, Inglés, Musica, etc.).

8 =0 mas de una entrevista con madres de nifios en la escuela, me resulté llamativo que
insistieran con frases tales como “sé cémo entrar a la escuela”, o ‘no hay puerta que me pare”.
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se cruzo con una sefiora, que era la madre de uno de los chicos, y habia sido
también su alumna. Se quedaron un rato hablando sobre como estaba
trabajando el chico, y otras cuestiones vinculadas con la escuela. Fue un
encuentro casual (pero para nada extraordinario), en el cual conversaron de

cosas similares a las que podian tratarse en el horario de consulta mencionado.

Asi, se generan situaciones paraddjicas en relacion a las quejas por la no-
participacion o el no involucramiento de los padres, a los reclamos o demandas
en relacion a ello, y los esfuerzos (por mayor participacion, apertura o
acercamiento) mencionados anteriormente. De este modo, la escuela
constituye un espacio simultaneamente abierto y cerrado. Las practicas que
despliegan los sujetos en torno a la escolarizacion de-los nifos, y que ponen en
interaccion a los distintos adultos involucrados, pueden surgir de acciones no
reguladas por la institucion, pero que son al mismo tiempo constitutivas del
proceso institucionalizado de la escolarizacic’mf66 por cuanto lo configuran
también. Son procesos de construccion cotidiana —siempre llevados adelante
por sujetos-, y que como tales deben ser comprendidos en su historicidad y en
su dimensién relacional. A diferencia de los discursos que proponen “acercar la
comunidad a la escuela”, considero que no se puede establecer a priori una
correlacion entre dichas practicas y la “apertura’ o el “cierre” de la institucion, el

“éxito” o el “fracaso” de la “participacion’.

Tensiones y conflictos en multiples direcciones

Estos intentos por generar “participacion” y “apertura’, en su preocupacion por
prescribir cursos de accién, pasan por alto una serie de tensiones y
conflictos'®” que se producen en las interacciones cotidianas, vinculados con
una diversidad importante de situaciones. De hecho, acudir a las reuniones,
colaborar en las actividades escolareé, llevar los dtiles que se solicitan desde la

escuela, suelen ser pedidos para los que no necesariamente estan dadas las

1% Sopre el concepto de institucion, retomo los aportes de E. Rockwell (1987b), a partir de su
lectura de Gramsci.

187 vale mencionar que en su tesis doctoral, Gabriel Noel indag6 sobre “los conflictos entre
agentes y destinatarios del sistema escolar en escuelas publicas de barrios populares urbanos’

(Noel, 2007).
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condiciones debido a los limitados recursos con que se cuenta en este
contexto, profundamente atravesado por la desigualdad social. Asimismo, de
acuerdo con lo expuesto en los apartados anteriores, las situaciones en las que
se producen tensiones y/o desacuerdos entre algun tutor de los nifios y algun
miembro de la escuela pueden desembocar tanto en conflictos abiertos o
peleas'®, como en tensiones que no llegan a manifestarse abiertamente en el

ambito escolar (ni a derivar en modificaciones drasticas).

Como se aludi6 anteriormente, en las entrevistas que realizamos, Romina
planteaba que al principio (en 2007, cuando su hija estaba en tercer grado) no
estaba conforme con la escuela, porque veia que la maestra le prestaba poca
atencion a la ortografia de la nifia, cosa que ella consideraba importante. De
esa manera, en una ocasion que pudo acercarse a una reunion, se lo dijo a la
maestra: ‘Andrea [la maestra] me dijo que para ella otras cosas eran
'importantes, co'mo la creatividad, pero que si todos los padres estaban de
acuerdo en que le prestaran mas atencién a la ortografia, que' se pusieran
todos de acuerdo y entonces ahi si podian hacerlo. Pero yo no podia organizar

189 (de una nota de

‘toda esa movida”, porque trabajaba muchas horas por dia
campo realizada el 03/11/08). Como se dijo mas arriba, esa situacion cambi6 al
afio siguiente con la maestra de cuarto grado. Es interesante sefalar que
Andrea (la maestra de 3°, con quien tuve contactos frecuentes durante los
afios 2005, 2006 y 2008 en la escuela, le daba una gran importancia al trabajo
con la oralidad y con la creatividad de los nifios. Asi, el registro de estas
diferencias es sugestivo para abrir interrogantes sobre la valoracion de la
escolarizacion y las practicas asociadés a la misma, junto con los modos en

que las distintas personas involucradas las interpretan.

Tal como registré con recurrencia, puede haber una considerable diversidad de
aspectos con los que los tutores de los chicos no estan de acuerdo respecto al
trabajo de ensefanza que se desarrolla en la escuela. En ocasiones como la

relatada, se llegan a manifestar en la escuela, pero no necesariamente esto

18 Que como en el caso de Carina, pueden trascender y derivar en decisiones tales como

cambiar a los chicos de escuela.
189 Ademas, desde el afio anterior convivia solamente con los dos hijos. Hacia un ano
aproximadamente se habia separado del marido, el padre de los chicos, a quien casi no veian.
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genera modificaciones (porque no estan dadas las condiciones, porque no hay

suficiente consenso al respecto, entre una diversidad de motivos posibles).

Marina, una sefiora que se acerco a las clases de apoyo (mencionadas en el
capitulo 1) en 2004, manifestaba una preocupacion impdrtante respecto a los
resultados escolares de su hija, que iba a cuarto grado en una escuela publica
(de jornada completa) ubicada a unas cuadras del barrio, dentro del mismo
distrito. Ella contaba que ‘desde que naci6 el hermanito [la nena] empezo a
andar mal en la escﬁela’ (de una nota de campo realizada el 12/10/2004),
entonces la mandaban al psicélogo del Centro de Salud del barrio. Marina
relataba que ‘durante la primer mitad del afo le empézé a ir mal, después
mejord un poco, pero volvid a bajar. Yo no sé qué pasa... Yo le die a la
maestra de mandarla a apoyo, pero me dijo que no, porque como va todo el dia
a la escuela ya son demasiadas horas. Me dice que esta muy distraida (...‘). Le
dije si habia alguna oportunidad [de que la nena promocﬁ_ionara el grado] pero
ella ahora no se hace cargo [de que no habia estado de acuerdo con que la
nena fuera a clases de apoyo). El psicélogo dice que necesita ir a “apoyo”. Yo
la ayudo, me pongo con ella... Le va mal en matematica, en lengua, en
inglés... Yo inglés entiendo, asi que la ayudo, pero no sé, ya no sé qué hacer
(...). Yo sé que no se le puede echar la culpa a la maestra... ¢ Pero... ahora
qué hacemos?’ (de la misma nota de campo). Ante el desacuerdo respecto al
curso de accion, Marina opté por no mandar a la nena a “apbyo”, segun la
sugerencia de la maestra, pero ahora dejaba entrever una critica por el modo

en que se habia desarrollado la situacion, adn cuando explicitara que no la
podia culpar. En el desarrollo cotidiano de la escolaridad infantil, se registran
con suma frecuencia situaciones similare‘s, que producen tensiones entre los

adultos involucrados.

También a partir del seguimiento y evaluacion de la escolarizacion de los nifios,
los adultos pueden tener diferencias respecto al proceso de ensefanza y
aprendizaje, pero sin llegar a plantearlas en el ambito escolar. Clara, que
estaba conforme con la escuela a la que van sus hijos (la del barrio), con los
maestros y con el desempefio que tienen los nifios, tenia sin embargo algunas

diferencias sobre los modos de trabajar en la escuela. Me relataba que “los
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chicos por ejemplo el otro dia hicieron una bufanda, pero la llevaron a la casa.
Pero no la tienen que traer a la casa (...). Tienen que hacer una exposicion,
tienen que hacer exposiciones, como hacen en Bolivia. Porque cuando uno ve
el trabajo y eso se valora a uno le dan mas ganas” (de una nota de campo
realizada el 09/10/2008), y enfatizaba que lo que faltaba en la escuela era que
hicieran “mas cosas” realizadas en talleres, en trabajos practicos,
manualidades, y que hicieran exposiciones con eso. Al preguntarle si le habia
comentado esto a la maestra, ella planteaba que no, que no lo decia en las
reuniones, porque aunque a ella le parecia que eso era importante, ‘si cada
padre fuera y planteara lo que le parece para si seria imposible... seria mljcho
para la maestra’ (de una nota de campo realizada el 09/10/2008). A pesar de
que eso le hubiera gustado, y a pesar de tener diferencias respecto a la
prolijidad de los cuadernos y la poca atencion que le prestaban a la ortografia,
ella depositaba su confianza en la maestra, sefalando que si tuviera que hacer

lo que cada padre piensa, no podria llevar adelante su trabajo.

Pero las tensiones y los conflictos, asi como las diferencias de apreciacion e
interpretacion de diversas situaciones ligadas a la escolaridad de los nifos, no
se producen unidireccionalmente entre “padres” y. “maestros”, segun se vino
planteando. Asi como puede haber divergencias marcadas entre los docentes,
también las discrepancias, las tensiones, incluso las peleas, pueden producirse
en diferentes direcciones: entre tutores de los niﬁds, o entre los directivos y
algun padre o madre (con diversos posicionamientos de los docentes), entre
otras posibilidades. Lo que registré recurrentemente es una muitiple
direccionalidad tanto en los acuerdos -y en los sentidos compartidos-, como en
los desacuerdos, las tensiones, y los conflictos. Muchas veces son los padres
de los nifios quienes acusan a otros padres de desinterés, en sentidos
semejantes a los registrados entre algunos docentes. Situaciones tales como la
falta de pago de la cuota de cooperadora suelen ir acompafadas de
comentarios sobre el desinterés o el desvalor por la escuela. De la misma
manera, como se menciond anteriormente, en algunos casos la no asistencia a
las “reuniones de padres” puede ser interpretada (por aquellos que si pueden
concurrir) como una falta de atencion o de preocupacién de parte de los que no

lo hacen.
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Del mismo modo, las apelaciones a la responsabilidad de los padres de los
ninos, incluso las culpabilizaciones, no se producen linealmente entre maestros
y padres, oponiéndolos como dos grupos enfrentados. Es significativo el
comentario que hacia Nora respecto a uno de los nifios que venian a las clases
de apoyo, que ella habia llevado junto con el suyo al principio, y que habia
dejado de ir, segun ella porque ‘/a madre tiene que traerlo. Si quiere que
mejore, tiene que ocuparse la madre. Yo ya hice demasiado por ellos. Si le
interesa, son cinco minutos traerlo, se tiene que ocupar la madre, no es
cierto?’ (de una nota de campo realizada el 28/09/2004). Estos modos de
remarcar las obligaciones y responsabilidades parentales (y las
interpretaciones de incumplimiento), particularrhente de las madres'’®, son

recurrentes, como se dijo, tanto de parte de docentes como de otras personas.

Lo mismo sucede en las situaciones abiértaménte conflictivas; es decir, los
desacuerdos explicitos y las discusiones puede‘n tanto enfrentar a algunos
padres entre si, como a algunos padres y a los docentes, de manera dinamica.
Durante una “reunion de padres’ en primer grado, la maestra les iba insistiendo
en que ayudaran a los nenes a practicar al-gunas operaciones que estaban
aprendiendo en esos momentos, y distintas personas - presentes -(algunas
madres, un padre, una tia, una abuela) acordaban con ella sobre la necesidad
de que ejercitaran en la casa. Entre los temas tratados en la reunion, Carmela,
la maestra, comenté que habia pasado algo ese dia con un nene (quien justo

entro6 al aula en ese momento). Segun registre:

“La maestra dijo que el nene le habia borrado a una nena lo que habia escrito
en el cuaderno [de clase]. La madre entonces le pregunté al nene queé habia
pasado, él le contestd en voz baja, y la mujer le dijo a la maestra que ‘lo que
paso es que eso fue en represalia porque la nena le habia hurgado sus cosas y-
le rayé el cuaderno. No estd bien... pero fue en revancha porque la nena le
hurgo sus cosas’. Carmela les dijo que tenian que decirselo a ella. La madre
dijo ‘si, yo le digo que tiene primero que decirle a la maestra...". Volvi6 a hablar’
algo con el nene (quien a los instantes se fue del aula), y le dijo a Carmela que
¢l le habia tratado de decir a la maestra pero que no le habia prestado mucha
atencion. La maestra dijo que no le habia dicho nada, agregando ‘yo le dije que
me diga. Justo hoy lo reté, lo reté porque hizo eso, le dije que no se puede
hacer eso, que no puede borrarle las cosas del cuaderno de la compafera. Los
reté a los dos'. La madre dijo: ‘yo le digo que primero tiene que decirle a la
sefiorita, que cuando le hacen algo, lo que sea, primero tiene que decirlo’.

7% En el capitulo 5 se retomaran cuestiones relativas a la tematica de género.
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Después otras dos mujeres, sentadas cerca de la anterior (parecia que tenian
un trato fluido entre ellas), comentaron que las hijas se estaban quejando que
dos nenes entraban al bafo cuando ellas estaban ahi y las empujaban.
Carmela con énfasis contesté ‘pero no me dijeron nada de esto’. Las mujeres le
dijeron que si, que ellas les decian (a las nenas) que tenian que contarle a la
sefiorita [...]. Otra mujer, sentada un poco mas alejada de ese grupo,
dirigiéndose a la maestra, dijo que a su hijo lo cargaban, ‘le dicen
“chupamocos”, y que ella estaba pensando en cambiarlo de escuela, que el
hijo le pedia ‘que lo saque de este curso’, y que ella le habia dicho que lo que
queda de este afio aguante, que después para el afo siguiente veian, ‘él no
quiere venir mas a la escuela, no quiere venir mas a esta escuela’ [...]. Planted
que siempre lo cargaban, que las maestras no hacian nada, que eso ya venia
desde jardin, que eran [nombre de dos nenes], que eran varios [...]. Entonces,
la madre del nene que le habia borrado el cuaderno a la otra nena, también
dirigiéndose a la maestra, dijo ‘si, bueno, pero no tiene por qué decirmelo soélo
a mi’, porque el otro dia a la salida se lo habia dicho a ella, que no era el unico
nene, que su hijo no era un santo, pero por qué se lo decia solo a ella mientras
eran varios nenes los que lo hacian, que ella le decia a su hijo que no tenia que
hacer eso, pero que a ella la ofendia que le dijera a ella sola. La madre del otro
nene, dirigiéndose también a la maestra, dijo que ‘no tiene que ofenderse
porque le dijera eso de! hijo’, que ella sabia que su hijo no era un santo, ‘no lo
santifico, pero ninguna madre tiene que santificar a su hijo’, porque ésa era su
‘funcién de madre’. Y que no se lo habia dicho solo a ella, sino también a otras
madres. La otra mujer decia que ella tampoco santifica a su hijo, pero que ‘los
nenes son asi, uno empieza y siguen todos’. E insistieron con esos mismos
argumentos, con vehemencia creciente, pero siempre dirigiéndose a la maestra
(la miraban a ella al hablar y utilizaban la tercera persona para referirse a la
otra madre). Otras madres intervinieron también, diciendo que los chicos son
asi, que uno empieza y todos siguen. La madre del que era cargado en este
caso deslizé algin comentario de que los maestros no hacen nada con eso.
Entonces otra madre dijo que lo que habia pasado es que todo habia
empezado hacia unos dias en la hora de Tecnologia (implicando, por lo tanto,
que Carmela no estaba presente), que ‘un dia parece que el nene tenia los
moquitos colgando, que le iban a llegar a la boca, y entonces la maestra de
tecnologia le dijo ‘ay, parece que te vas a chupar los mocos’, y les hizo mandar
una nota en el cuaderno diciendo que tenian que llevar paruelo, y a partir de
ahi sali6 lo de “chupamoco™. La vehemencia del tono de las dos primeras
mujeres aumentaba visiblemente (pero siempre al hablar se dirigian a la
maestra). La maestra terminé tranquilizandolas diciéndoles que ella iba a
hablar con los nenes” (de una nota de campo realizada el 16/09/2008).

Esta situacion pone en evidencia la manera en que los acuerdos y los
desacuerdos atraviesan las relaciones en juego de diversas maneras'’'. De

parte de varias personas, habia una queja solapada contra la maestra por la

7 R Mercado, respecto a su investigacion etnografica sobre la relacion de la escuela con su
contexto social inmediato, desarrollada en México, plantea que “las practicas cotidianas en la
escuela no se definen por la categorizacion social de los sujetos, como directores o padres, por
ejemplo, sino esenciaimente por los intereses sociales a los que apuntan sus practicas”
(Mercado, 1986: 54).
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sospecha de que prestaba poca atencion a ciertos conflictos entre los nifios.
Pero a su vez otra madre, al contar el origen de esa situacion puntual, de algun
modo defendia a Carmela, poniendo en el centro de la escena a otra docente
(de la cual registré otras quejas mas serias, seguin se avanzara luego).
lgualmente, habia un acuerdo muy generalizado con la docente, mucho
consenso, sobre la importancia de realizar ciertas acciones en el ambito
doméstico en relacion al aprendizaje de los nifios, y sobre la insistencia comun
de decirles a los nifios que tenian que avisarle a la maestra cuando tenian
problemas de este tipo (de agresiones, bromas, peleas, etc.). Y lo mas
llamativo desde mi pUntb de vista, era el enfrentam'iento entre las dos mujeres,
que habia tenido lugar ya fuera de la escuela (péro por algo que habia
sucedido en la escuela), y que continuaba dentro del contexto de la reunion de
padres en el aula, con la particularidad de tratarse de un conflicto entre elias
dos, que sin embargo se desenvolvia mediado por'|a maestra (que era a quien
dirigian supuestamente la palabra), y quien en esa situacion, terminé

asumiendo una postura mas conciliadora' 2.

Asimismo, en algunas ocasiones, los conflictos pueden rebasar. mas
ampliamente el contexto inmediato, llegando a instancias que incluyen a
diversas instituciones, segun se pone en evidencia en la situacion que se

analiza a continuacion.

Un conflicto que condensa: la denuncia por la falta de maestra de inglés

El siguiente es un fragmento de un registro de campo que corresponde a uno

de los primeros acercamientos a la escuela, durante el cual mantuvimos una

conversacion con la secretaria, quien nos recibié en ese momento'”:

“Después de hacernos varias preguntas [sobre el proyecto de investigacion]
nos contd que ahora estaba sola a cargo de la escuela, que se habia roto un

172 gopre las relaciones entre los nifios, y las situaciones en que se pelean, discuten, se hacen
bromas, me remito a la investigacion de Laura Ruggiero (2009), en la que plantea que la
posicién de los nifios como victimas o victimarios son dinamicas y cambiantes segun el devenir
de las situaciones. Por tal motivo las llamo ‘relaciones de alternancia”. Desde esa
conceptualizacion realiza una clara critica a las teorias del “bullying” y a la categoria “violencia
escolar” (Ruggiero, 2009).

'3 Como se expuso en el primer capitulo, los primeros acercamientos a la escuela los
realizamos conjuntamente con Maximiliano Rua, compariero del proyecto Ubacyt mencionado.
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cano del comedor y que estaban en obra, por lo cual el patio cubierto del
colegio estaba lleno de mesas y de sillas que se ponen y se sacan cada dia al
almuerzo. También nos conté que era un momento bastante particular porque
unos padres habian hecho una denuncia porque habian estado dos meses sin
profesora de Inglés. Resulta que es un modulo grande (32 horas catedra
semanales'™), y la profesora titular pidi6 una ‘licencia larga’. La directora
‘habia hecho todos los pedidos y papeles en tiempo y forma, pero no se
conseguia a nadie, ni de este distrito ni de otro, que tomara esa suplencia’,
Entonces segun la secretaria unos padres del barrio habian hecho una carta
denunciando esta situacion, por discriminacion, habian juntado firmas, y la .
mandaron “a todos lados”: al INADI, a la Legislatura, etc. “Por suerte” habian
hecho todas las cosas correctamente, elevado todos los pedidos, asi que
estaban mandando |la respuesta, con todo eso. También se habia armado lio
porque muchos padres habian ido a la escuela a hacer un descargo (a
retractarse), porque parece que habian circulado paginas en blanco para
firmar, entonces muchos de los que habian firmado no sabian qué era, y
cuando se armd toda esta situacion fueron a retirar lo dicho. Con lo cual la
secretaria estaba un poco sobrecargada de cosas, y con poca experiencia
porque era nueva en el cargo” (de una nota de campo realizada el 12/08/2005).

Aproximadamente un mes después, en una charla con una maestra, registré lo

siguiente:

“Le pregunté qué habia pasado con la denuncia por lo de la falta de maestra de
Inglés. Me dijo que ‘no estaba bien hecha la denuncia. Pusieron que abajo no
los atendian, yo no sé porque no estoy abajo [se refiere a la planta baja, donde
se encuentran la Secretaria y la Direccién]. La mandaron a varios lados, a la
Legislatura, al Distrito, a lo de discriminacion. Después llamaron a la escuela
para que haga el descargo (...). Pero tienen razén. Estos chicos no pueden
estar sin Inglés. La Secretaria de Educacion es la que hizo los planes de
estudio, no lo hicieron los padres, asi que ellos tienen que garantizarlo. Si no
consiguen a alguien que pueda tomar las 32 hs., para mi tendria que venir la
supervisora a dar clases, quien sea. O dividir el médulo, dos de 16 hs., o cuatro
de 8" (de una nota de campo realizada el 16/09/2005). '

En algunas ocasiones conversamos brevemente sobre esta denuncia con la
Directora (no era un tema sobre el que se explayara), su planteo es que estaba
todo en orden porque habian hecho todo lo que correspondia, que la acusacion
era que 'los discriminaban por ser bolivianos’, pero que los motivos por los

cuales no se conseguia docente no tenian nada que ver con eso. La denuncia

74 |_a cantidad de horas semanales que tenia este modulo se debia a que es una “escuela de
Reformulacion”, en palabras de los docentes (en referencia a la inclusién de la misma en el
"Proyecto de Reformulacién de las Escuelas Primarias de Turno Completo”, a través de la
Ordenanza N° 45.636/HCD/1991). Como se mencioné en el capitulo 1, esto significaba que los
moédulos de las materias curriculares eran asignados a menos personas (es decir, un solo
docente que tomara las 32hs en lugar de dos que tomaran 16hs, y asi sucesivamente), para
que tuvieran mayor integracion, ‘para que tuvieran mas sentido de pertenencia’ (de una nota de
campo realizada el 16/09/2005).
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siguié por su cauce burocratico, y finalmente se resolvié sin consecuencias

para la escuela.

Tres aflos mas tarde conoci a Diana en el Centro de Salud del barrio (trabajaba
alli en la recepcién y administracion'’®). Era boliviana, su hija argentina (en
2008 iba a sexto grado de la escuela del barrio). Al entrevistarla, me conté que

. la nena iba desde el jardin de infantes a la misma escuela:

Yo: ¢y te habia costado mucho conseguir vacante en el jardin?

Diana: no, no, porque en ese entonces no habia mucho problema para entrar
aca, era mas facil. Ahora no hay vacantes, no se consigue... [...]

Yo: ,y después la nena ya quedd yendo aca a la primaria...? (Vos estabas
contenta con la escuela? :

D: si, en ese entonces estaba bien la escuela. La directora, todo. Pero después
cambié. Yo te digo, cambid cuando mi hija entré en primaria. Cuando estaba
una directora...

Yo: ¢como? ;,Qué cosas cambiaron?

D: cambié porque la directora era muy... es decir... vos te das cuenta cuando
no te quieren. (...) Me dio bronca porque decia que ‘los bolivianos aca no te
dicen nada, no reclaman, no dicen...’. Es como decir que “mu’: si les dices
algo, te hacen caso. En tercero basico, cuando mi nena estudiaba, yo me puse
al frente de Cooperadora. Fui, hice los estudios de Cooperadora, como era el
manejo, todo. Pero no me gusté por el tema de que no se manejaba como lo
que decia los estudios (de una entrevista realizada el 01/08/2008).

A partir de su participacion en la Asociacion Cooperadora de la escuela, habian
tenido fuertes diferencias y discusiones con la directora (por los manejos del
dinero, el uso del espacio fisico en la escuela, entre muchos otros motivos).

Diana lo resumia asi:

D: le molesté que nosotros nos integrabamos mucho mas en lo profundo. Le
molesté muchas cosas, y a mi me gusta ir de frente a las cosas (...).

Yo: sy a vos por qué te habia interesado...? ;Como empezaste... [a formar
parte de la Cooperadora]?

D: Eso... cuando yo le dije que si habia cuentas claras no habia problema.
Aparte, nos dijeron que cada padre tenia que integrarse, ser parte de
Cooperadora. Bueno, esta bien, yo voy a venir, si hay que colaborar, colaboro.
Pero no me gusté la forma en que se manejé esas cosas. Vinimos con muchas
discusiones. Yo le dije a la final bueno, yo me salgo, me sali. Me enfrenté
mucho a la directora. [...] Después otra de las detonantes que fue para la
bronca de la directora hacia mi persona fue que un dia fui a reclamar en los

75 Habia empezado colaborando en el Centro de Salud como contraprestacion por un plan
Jefes y Jefas de Hogar Desocupado, que posteriormente habia sido reemplazado por otro,
“Ciudadania Portefia”, y luego, a través de éste, habia sido contratada por el Gobierno de la
Ciudad en ese ¢argo (con contratos temporarios).
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cursos de Inglés de mi hija. Que le dije siempre, qué pasa con los cursos, que
nos hace comprar libros... Y la maestra decia siempre que la nena estaba
enferma... [la hija de la maestra de Inglés]. Esta bien, todas las mamas
tenemos hijos, sabemos que tenemos que faltar uno o dos dias al trabajo [no
mas] porque después lo perdés. Pero la maestra nunca venia. Siempre faltaba,
y la directora decia no, pero esta enferma su hija, tiene licencia. jPero que
traiga un maestro privado! Nada. Pas6 como medio afio asi. Y después los
otros afnos también continu6. Tres afios estuvo con el mismo libro mi hija. Pero
hacia comprar libros. Tres anos estuvo con el libro, y no avanzaba. Entonces
me dio tanta bronca que yo se lo dije a la directora. Con un grupo de papas nos
“acercamos, y le dijimos ‘sefora directora, por favor...’. Y ella dijo: ‘a mi no me
interesa, hagan lo que quieran’. Y ahi se meti6 en la conversacion... porque
ella esquivaba las papas, pero traia a otra maestra para que se pelee y ella se
quedaba fuera de la discusién. Vino la maestra de Tecnologia y yo me enojé
con ella cuando dijo ‘,y? ¢Acaso en Bolivia ensefian inglés?’. No habia
bolivianos nomas ahi, habia muchos papas. Le dije ‘,qué le pasa a usted?
. Nos esta discriminando?’. Le dije ‘;,qué le pasa? En Bolivia ensefan Inglés,
Francés, no tiene nada que ver, ademas estamos en un pais extranjero’. [La
directora] dijo ‘jhagan la nota que quieran...!". Bueno, me enojé. Hice una nota
y la presenté. Le dije ‘por discriminacion, porque a mi me estan discriminando’.
No puede ser que me digan que si en Bolivia hablan Inglés o no, jestamos en
Argentina! Y a mi lo que me importa es que mi hija aprenda este idioma que le
va a servir, porque aunque trabajando de empleada le va a servir. Y se eanO
[la directoral. :
Yo: iy a dénde presentaste la nota?
D: a todo. Al Inadi... Llevé la nota a todos lados, diciendo de que habia cosas
que no me gustaban de Cooperadora, que tenia pruebas. Y las pruebas
estaban [... mas referencias a la Cooperadora]. Entonces, cosas que no me
gustaron, se lo dije y la directora se puso mal. Hicieron una reunion donde
estaban todos presentes, me hicieron firmar papeles [con énfasis]. Me dijeron
que esto va a entrar en una nota donde va a estar escrito en el libro de actas.
Cuando mi amiga fue al dia siguiente a verificar en el libro de actas todo esto,
no existia. Porque en esa reunién, en unas hojas en blanco me hicieron firmar,
en donde la directora me dijo ‘si no te gusta la escuela ¢por qué no te vas?'.
Practicamente es como si me estuviera echando...
Yo: ¢y vos qué le dijiste?
D: no, le digo, ‘¢ por qué? Usted no tiene nlngun derecho’. ¢ Sabés que hacia?
Cada vez que yo iba a la escuela nos decia ‘vamos a baldear’, nos sacaban a
la puerta... (de una entrevista realizada el 01/08/2008).

Ella planteaba que su error habia sido no repetir la nota en cada hoja donde ios
demas padres firmaban, pero que igualmente todos sabian de qué se trataba;
pero ella estaba convencida de que en la escuela los habian amenazado (a

través de los chicos), y por eso muchos habian ido a retractarse. Luego de dos
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afos la llamaron desde la Defensoria del Pueblo, pero transcurrido ya tanto

tiempo, ella decidié dar por cerrado el tema y no continuar con la denuncia'™.

Este conflicto condensa una multiplicidad de cuestiones significativas. En
primer lugar, tensiona en el ambito local algo que excede a la escuela en si, y
que articula claramente con la politica educativa jurisdiccional: se trata de una
“escuela de Reformulacion’, y la dinamica de nombramientos docentes se
centraliza a través de cada Distrito Escolar. Asimismo, el Reglamento Escolar,
que estipula el sistema de licencias, excede a _Cada institucién. También la
situacion familiar de la docente, ain cuando estd claramente presente en el
conflicto, va mas allda de las posibilidades de solucién en el marco de la
escuela. En el relato de Diana, su demanda incluia un pedido de resolucion a la
directora que ésta no podia llevar a cabo (contratar a un docente por fuera del
sistema oficial). Es la maestra citada anterio‘fmente quien incorpora claramente
un tercer actor, el “Estado” (en este caso municipal, por su alusion a la

n177
)

“Secretaria de Educacion a quien senala incumpliendo un derecho -

enfatizando su relevancia en relacién a “estos chicos’-, por lo cual se posiciona
a favor de la denuncia realizada (manteniendo una posicién ambigua respecto

al trato que el grupo de padres recibia en la Direccion de la escuela).

Asimismo, entre los motivos que llevan a Diana a hacer la den'_uncia en todas
esas instancias, se condensan tanto desacuerdos de larga data entre ella (con
otro grupo de padres) y ‘la directora (junto con algunos maestros, y la
Presidenta de la Asociacion Cooperadora) respecto a la Cooperadora escolar,
como diferencias por los modos de “participacion” de los padres en la escuela.
Es decir, Diana respondia a la convocatoria de “colaboracion’, pero en sus
propios términos: ponia sus condiciones, demandas Yy exigencias,
apropiandose activamente de su lugar en la institucion'”. Pero el detonante

Gltimo lo constituyd el comentario de la maestra de Tecnologia, claramente

76 Con el transcurso del tiempo, Diana planteaba que cambiaron las cosas en la escuela,
porque ya no estaba la misma directora, y ahora si eran bien recibidos en la escuela. También
estaban conformes con el modo de ensefiar de los maestros (ella se acercaba a la entrada o a
la salida para hablar “con cada uno de ellos”, ademas de observar de cerca el uso de los libros
de texto).

77 £} actual Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires, era antes la “Secretaria de
Educacién”, de ahi su referencia.

178 Segun lo que se plante6 en el Capitulo 2, se puede pensar que ella caeria dentro de los
considerados incumplimientos porque “se mete de mas”. :
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leido como “discriminacion” por Diana. Como da cuenta la bibliografia
especializada (Neufeld y Thisted, 1999; Sinisi, 1999; Neufeld, 2005; Novaro et
al., 2008; Pérez, 2007; Diez y Novaro, 2009; entre otros), las formas de
discriminacién, estigmatizacion y estereotipacion de los migrantes limitrofes
(especialmente de Bolivia) en nuestro contexto tienen un fuerte anclaje soc'ial,
frecuentemente manifestado de formas diversas en el ambito escolar. A partir
de mi propio registro, si bien no tuvieron mayor recurrencia en la escuela estos
modos explicitos de discriminacién, si en algunos casos criticos (como el
relatado en este apartado, o los comentarios de Carina) se evidenciaba el
anclaje de estos estigmas y estereotipos discriminatorios'”?. La preocupacion
de Diana por el proceso de ensefianza y aprendizaje de su hija (y
particularmente del idioma Inglés), su presencia activa y cotidiana dentro de la
escuela (especialmente a través de la Cooperadora), y las tensiones histéricas
con la directora, abonaron un conflicto que trascendié a otras instancias ante su
rechazo a la actitud discriminadora presente, con una doble argumentacion.
Por un lado, respondié que en Bolivia si se ensefia idiomas (de hecho también
reivindicaba la apertura de las escuelas bolivianas a la presencia de los padres |
de los nifios); y por otro lado, sefalé concretamente que aca estamos en
Argentina (su hija es Argentina) y que no todos los padres que reclamaban

eran bolivianos.

Asimismo, este conflicto muestra también la multiple direccionalidad de las
alianzas, diferencias, acusaciones. Diana diferenciaba claramente a los
distintos docentes, con quiénes estaba de acuerdo, con quiénes no
(especialmente en relacion a la ensefanza). Lo mismo con los padres, incluso
sefalaba una especie de alianza fuerte entre la directora y la presidenta de la
Cooperadora, que da cuenta de atravesamientos diversos. La maestra citada
también pone en evidencia un posicionamiento a favor del reclamo de esta

madre, aun cuando no explicitara una oposicién abierta frente a la directora.

179 Gon esto no planteo que hayan dejado de existir estas situaciones de discriminacion, sino
que es posible que en las escuelas hayan permeado los discursos gue las ponian en evidencia,
de manera que entre los docentes podria haber una posicion mas atenta, de algin modo
politicamente correcta al respecto. Liamativamente, en la biblioteca de la escuela habia un
ejemplar de “De eso no se habla... Los usos de la diversidad sociocuitural en la escuela”
(Neufeld y Thisted comps., 1999).
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Por Ultimo, interesa remarcar que Diana sostenia la eleccion de esta escuela

para su hija, rechazando explicitamente la opcién de cambiarla.

Sobre la centralidad de “las familias” y “la escuela”

Del registro etnografico surge una importante valoracion social de la educacion,
y especificamente de la escolarizacién. Al respecto, 1a centralidad dada a “la
familia” tiene un fuerte anclaje a nivel de las representaciones sociales
producidas (y reproducidas) entre diversos sujetos, lo cual incluye claramente a
los docentes y a muchos adultos vinculados a los nifios en el ambito doméstico.
Simultaneamente, la relacién entre “la familia y la escuela” ha cobrado tal
visibilidad publica actualmente que puede pensarse en términos de la
construccion de la misma como un “problema social” (Bourdieu y Wacquant,
1998: Edelman, 1991; Lahire, 2006), por la frecuencia con que se alude a la
misma en el ambito educativo, en las emisiones de los medios masivos de
comunicacion, en las producciones académicas y de divulgacion, y por las
acciones propiciadas desde diversos organismos (nacionales e internaciohales)

especificamente destinadas a mejorar aspectos de esta relacion.

Entiendo que esta centralidad no puede comprenderse sin considerar los
procesos histéricos mencionados en este capitulo, vinculados a la
segmentacion del sistema educativo, y por tanto, a las practicas de selecciéon y
los circuitos de “evitacién” (y'~de construccion de “rankings de escuelas’) que ha
conllevado. Esto ha dado lugar a una transformacion historica™®: la matricula
que asiste a las escuelas ya no estd necesariamente conformada por la
poblacién circundante, sino por los nifios cuyos tutores la eligieron (o
eventualmente no pudieron evitarla). En simultaneo, como plantean otros
trabajos (Montesinos y Pallma, 1999; Neufeld y Thisted, 1999), y segun se
constata a partir del propio registro, en los uitimos afnos ha cobrado un peso
creciente la caracterizacion (y evaluacion) de las escuelas en relacion a la

poblacién que atienden (junto con otras cuestiones trabajadas en este

180 | a5 investigaciones realizadas por Cecilia Braslavsky en la década del '80 fueron pioneras
en el estudio sobre la diferenciacion del sistema educativo (Braslavsky, 1985).
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capitulo). De este modo, las caracteristicas de “las familias” de los nifios pasan
a ser representadas como parte constituyente de cada escuela, dando lugar a
la centralidad que adquiere como tematica la vinculacion entre las familias y las
escuelas. Paralelamente, los crecientes pedidos de “participacion” y
“acompafiamiento”, activamente apropiados por los sujetos en su accionar
cotidiano, dan lugar a una diversidad de tensiones y de conflictos, que conviven
diariamente con otra multiplicidad de situaciones en las que priman los sentidos

compartidos y los acuerdos.

Finalmente,. interesa insistir en la muitiple direccionalidad de las afinidades y los
conflictos. Mas alla de las miradas que tienden a reforzar una concepcion entre
“la familia” y “la escuela” como dos bandos enfrentados, lo que muestra el
registro de la cotidianeidad es que se trata de sujetos vinculados de formas
diversas, y existen tanto multiples atravesamientos de la “familia” por lo escolar,
como de las propias experiencias familiares de los docentes - inescindibles de
las experiencias subjetivas, y por lo tanto de las practicas. Asi, en el proximo
capitulo se ahondara sobre las trayectoria_s y experiencias de los sujetos,
profundizando tanto sobre las articulaciones entre la organizacion domeéstica y
la escolarizacion, como sobre los cambios y continuidades de esta relacion,

segun son significados por los sujetos en sus relatos autobiograficos.
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CAPITULO 4

;Quiénes son los sujetos? Escolarizacion, experiencias familiares y

trayectorias

Las relaciones entre “las familias” y “las escuelas” implican a una multiplicidad
de sujetos que, como se viene planteando, no constituyen una sumatoria de
individuos asimilables a dos grupos uniformes. Por tanto, cobra relevancia la
pre;gunta sobre los sujetos involucrados, entendiendo que responderla implica
prbducir cruces interpretativos entre las construcciones de sentido sobre las
propias subjetividades y los procesos histéricos en los QUe se anclan, y que
configuran cada contexto sociohistorico'®' —también producido y significado por
los sujetos en su accionar cotidiano. Asi, en este capitulo se abordan las
diversas y heterogéneas experiencias182 de los adultos directamente vinculados
con la escolarizacién infantil. Especificamente, para profundizar en el
conocimiento sobre las relaciones entre Iyés familias y las escuelas, considero
importante ahondar en la pregunta sobre quiénes son los sujetos —en este
caso, los docentes y los adultos con nifios a su cargo en el ambito doméético—,

18 (heterogéneas vy

entendiendo que desde esas configuraciones'subjetivas
diversas) se construyen las practicas cotidianas, las relaciones y las
interacciones desarrolladas en los capitulos anteriores. El eje sobre el que se
avanzara se sostiene en la hipétesis de que las expresiones de las
experiencias (Turner y Bruner, 1986) son centréles para entender las
subjetividades, y que las mismas se ponen en juego complejamente en las
practicas de los sujetos —es decir, de modos que no son lineales ni causales-,
con lo cual no es posible establecer aprioristicamente qué dimensiones de las

experiencias seran determinantes de las mismas.

8 Un antecedente relevante respecto a las articulaciones entre los procesos sociohistoricos y
los modos en que los sujetos los vivencian, y por lo tanto, se constituyen las experiencias, es
Thompson, 1984.

82 £ este sentido, se retoman los aportes de J. Bruner sobre la “antropologia de la
experiencia’, quien plantea que ‘la distincion critica aqui es entre realidad (lo que esta
realmente ahi afuera, sea lo que ello fuera), experiencia (como esa realidad se presenta a si
misma a la conciencia) y las expresiones (como la experiencia individual es encuadrada y
articulada)” (Bruner, 1986: 6, traduccidn propia).

'8 gegun se planted en el capitulo 1, la comprension de las subjetividades es inescindible de
las configuraciones sociohistoricas de las que forman parte y en las que se constituyen.
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Simultdneamente, la indagacion sobre las experiencias de los adultos
constituye una herramienta sumamente rica para profundizar en el
conocimiento sobre las articulaciones entre la vida familiar, la organizacion
doméstica y la escolarizacion, y los modos en que se conjugan complejamente
con otras dimensiones de la vida social.-Al trabajar con aspectos biogréficos
(Berteaux, 1999) a partir de la construccion de relatos (Pifia, 1989) se pueden
abordar tanto los modos en que los sujetos reconstruyen y dan cuenta de sus
posicionamientos respecto a la educacion y escolarizacion de la infancia, asi
"como interpretar indicios de practicas pasadas y su articulacion con los
contextos de produccion de las mismas (y los modos en que son significadas

por los sujetos).

De esta manera, se avanzara sobre uno de Iés argumentos centraimente
desarrollados'en el capitulo anterior, a saber, que las “familias” y las “escuelas’
no son dos bandos, eventualmente enfrentados o émigados, sino que se trata
de diversos sujetos cuyas relaciones los vinculan en mdltiples direcciones. En
este capitulo esto se articula con un segundo argumento a partir del cual se
sostiene que no se trata de dos bandos: 1os sujetos involucrados estan
atravesados por diversas experiencias, que incluyen mdltiples cruces tanto por -
lo escolar como por lo familiar. Es decir, los adultos que tienen a su cargo a los
nifos en el ambito doméstico han vivido distintas experiencias en relacion a las
escuelas, al tiempo que los maestros tienen multiples experiencias de vida
familiar (que segun se desarrollara luego, pueden ser también significativas
respecto a su trabajo docente). Dicho en pocas palabras, lo que permite
agrupar a determinados sujetos bajo el rétulo “familia® o “‘escuela” es un
complejo proceso (historico) de productividad social, en el cual es insoslayable
el lugar del Estado. Este ultimo puede interpretarse en términos de “efectos de

Estado” (Trouillot, 2001)'® a partir de los cuales se producen practicas y

18 Al desarrollar algunos lineamientos analiticos sobre una “Antropologia del Estado”, M. R.
Trouillot plantea que “si el estado no tiene una fijacion institucional ni geografica, su presencia
resulta mas engafiosa de lo que antes pensabamos, y necesitamos teorizar el estado mas alla
de lo empiricamente obvio. Sin embargo, este desplazamiento de los limites empiricos también
significa que el estado se abre mas a las estrategias etnograficas que tomen en cuenta su
fluidez. Yo sugiero aqui una estrategia de este tipo, que va mas allad de las instituciones
gubernamentales o nacionales, para centrarse en los multiples.sitios en los que los procesos y
practicas estatales se reconocen a través de sus efectos” (Trouillot, 2001: 125). Se avanzara
luego en la interpretacion de estos efectos en el caso estudiado aqui.
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sentidos activamente apropiados por los sujetos. Asi, se reconstruira el
entramado de algunos de los multiples atravesamientos de los sujetos, y la

relevancia con que son apropiados y significados.

Asimismo, uno de los aspectos sobre los que se ha prestado poca atencion
desde el ambito investigativo tiene que ver con las propias trayectorias de los
docentes mas allé de su escolarizacién, es decir, no recortando a priori otros
procesos de apropiacién, también constitutivos delrtrabajo de los maestros
(Ezpeleta y Rockwell, 1985). Dada la relativa vacancia tanto a nivel local
(Alliaud, 2007) como internacional (Goodson, 2003) al respecto, segun se
desarrollara a continuacion, en este capitulo se le dedicara especial atencion a
las experiencias de los maestros atendiendo a aquellas dimensiones sefialadas
con particular significacion por los mismos, problematizando de este modo los

limites de “las familias” y “las escuelas”.

“Los maestros” y “las familias”: complejizacion y problematizacion

Asi, en este capitulo se le otorga un lugar importante a las experiencias (y muy
particularmente a'quéllas vinculadas a la vida familiar) de los maestros, lo cual
merece ser explicitado en sus fundamentos -que incluyen también la
comprension sobre las experiencias de los demas adultos cotidianamente
vinculados a la escolarizacion infantil'®®. El interés por ahondar en las
trayectorias'® y experiencias de los docentes surge de multiples aristas de la
investigacién que se articulan entre si -segun se ira desarrollando en este

apartado-, lo cual conlleva una complejizacion y problematizacion del tema.

185 Esta fundamentacion es explicitada particularmente en relacion a los docentes por la
vacancia que encontré sobre el tema. Sin embargo, desde el enfoque relacional de esta
investigacion, la concepcion teodrico-metodolégica abarca a todos los sujetos con los que se
trabajo (mas alla de las categorizaciones con que son identificados).

186 £ este sentido ha sido orientador el concepto de “trayectorias de vida’, trabajado por M.
Grimberg y otros (1998), quienes lo utilizan para “captar hitos significativos de la vida de un
sujeto relacionados con areas estratégicas de la practica social. Cabe aclarar primero, que son
significativos desde la perspectiva de esos sujetos; segundo, no es una ‘“historia de vida”
porque intenta contener-relacionar pasado y presente desde la definicion del problema y los
objetivos del estudio” (Grimberg et al., 1998: 226). También en esta Tesis se retoma la
perspectiva de Michel de Certeau respecto a las modalidades de accién y el enfoque diacronico
para la comprension de las trayectorias (de Certeau, 1996). Un antecedente relevante sobre el
abordaje de las trayectorias escolares desde tal perspectiva es la Tesis Doctoral de Laura
Santillan (Santillan, 2007a).
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E! enfoque teérico-metodologico de la investigacion permiﬁé tematizar aquello
que iba apareciendo fragmentariamente, pero con recurrencia y significatividad,
en el trabajo de campo. Apelaciones de los maestros a sus propias familias en
contextos de charlas sobre las familias de sus alumnos, relatos de anécdotas,
menciones de diversas experiencias laborales, junto con muchas otras
cuestiones que registré a partir de la permanencia en el ambito escolar,
abrieron interrogantes respecto a las éxperiencias y trayectorias de los
docentes, y a como se construyen desde su presente con relacion a los
procesos de escolarizacion. Esto cobra relevancia en interrelacion con el
interés tedrico por indagar sobre los sujetos, sus experiencias y sus practicas,
los sentidos que se construyen, dimensiones todas centrales de la vida social
segun se entiende desde este enfoque. En el recorrido de la investigacion, esto
implicd un reconocimiento de los maestros como sujetos no “recortables’

exclusivamente por su lugar docente en relacion al sistema educativo'®’

Paralelamente, junto con el avance del trabajo de campo, observé -con
bastante sorpresa- que las trayectorias laborales y formativas de los docentes
eran sumamente heterogéneas, y lo mismo con respecto a sus experiencias
familiares, dimensiones de sus vidas que aparecian muchas veces articuladas
en los mismos relatos. Como parte del trabajo analitico, surgio la pregunta
sobre el por qué de esa sorpresa, lo cual me llevé a explicitar un supuesto
previo, subyacente, cuya existencia se hizo evidente al confrontarme con las
“novedades” del trabajo de campo. El supuesto, segun pude interpretar, tenia
que ver con que los maestros tendrian recorridos “lineales” de formacién y de
insercién en la docencia, y que provendrian principaimente de familias
nucleares (en el sentido de “familia nuclear occidental”). Dar cuenta de los
supuestos es relevante para evitar que obturen el registro de la diversidad con
la que nos encontramos —y por lo tanto el avance del conocimiento sobre la
misma-, y ademéas resultan significativos para el mismo avance de la
investigacion, ya que como todo supuesto, en alguna medida puede estar
dando cuenta de procesos de construccion social de sentidos. Con respecto a

los propios, me pregunto si tenian que ver con ideas fuertemente ancladas en

'®7 Como ya se menciond, respecto a los “padres” se puso en juego un enfoque similar, es
decir, no excluyendo a priori determinadas dimensiones de sus experiencias. Sobre esto se
avanzara luego.
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nuestro contexto sociohistdrico del magisterio como “vocacion” y como
“apostolado” (Alliaud, 2007 [1993]; Achilli, 1987; entre otros). En la construccion
particular del propio supuesto, considero que se pondria en juego esta
construcciéon social en términos de recorridos lineales. Con respecto a los
modos de organizacién familiar, interpreto este supuesto a la luz de la
realizacion de la Tesis de Licenciatura (mencionada en la Introduccion), en la
cual habia registrado con mucha fuerza y recurrencia apelaciones de los
maestros a las familias de sus alumnos, en términos marcadamente
normalizadores, aludiendo muchas veces a la “mala constitucion familiar™.
Desde ahi entiendo la sorpresa de encontrar en los relatos de las experiencias
familiares de los docentes situaciones o formas de organizacion diversas, y en
principio similares a aquéllas que muchas veces eran planteadas como
“deficitarias”, “anormales”, “mal constituidas”, y en tanto tales, como causantes
de limites e imposibilidades para las escuelas. De esta manera, el analisis de
los propios supuestos significo también otra punta para profundizar en este eje

de la investigacion.

Asimismo, durante el trabajo de campo realizado “por fuera de la escuela”
conoci a algunas “madres” que también eran maestras, y a un “padre” que era
profesor, pero el rotulo “madre”, o “padre”, en ese contexto tenia que ver con
una definicién centrada en la escuela y el lugar que ocupaban en relacion a la
escolarizacion de sus hijos'®®. Esta fue otra de las cuestiones que me llevo a
‘complejizar la mirada sobre los maestros puntualmente como una dimension de
analisis relevante para abordar las relaciones entre ‘las familias” y “las
escuelas’, ya que permitid visibilizar claramente que /os maestros también
tienen familias, diversas experiencias familiares. Del mismo modo que el de
“madre” o ;‘padre", el rotulo “maestros’ tiene que ver con una definicion

circunscripta a su trabajo en la escuela. Pero desde la concepcion de sujeto

188 Con respecto a ellos, los contacte por un circuito no-escolar, sin interés particular por buscar
“maestros”. Sin embargo, cuando hablaban de sus hijos, de cuestiones de la crianza y la
escolarizacion, si podia aparecer como una dimension relevante que fueran docentes, segun
se avanzara en los préximos apartados.’
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presentada en el capitulo 1, esta vinculacion con lo escolar no es escindible a

priori de otras dimensiones subjetivas (y/u objetivas)'®®.

Sin embargo, estas categorizaciones no son azarosas, ya que se vinculan con
los procesos de productividad social mencionados anteriormente, en los que el
Estado ha ocupado un lugar crucial. En la hisforia argentina, particularmente,
las politicas de formacién del magisterio (Alliaud, 2007; Birgin, 1999; Batallan,
2007:; Feldfeber, 1996; entre otros) le han otorgado un sesgo particular,
especifico a la profesion docente -claramente marcada también por distinciones
de género (Morgade, 1992)-, - que constituyeron a su vez _ matrices
socioculturales (Achilli, 2003) que han dejado pfofundaé huellas en el ambito
educativo y en las subjetividades. Del mismo modo, deéde los origenes del
sistema se produjo una separacion entre la vida familiar y la escolarizacion
(Puiggraés, “ 1991; Carli, 2005), reguladas diferencialmente | respecto a las
obligaciones y responsabilidades en torno a la infancia. Entiendo que el anclaje
histérico de estas “matrices socioculturales” (Achillin, 2003) esta intrinsecamente
relacionado con procesos que pueden explicarse en términos de “efectos de
estado” (Trouillot, 2001). Este, por un lado, ha producido “efectos de
aislamiento”, entendiendo por ellos “la produccion de sujetos individualizados,
atomizados, moldeados y modelados para su gobierno como parte de un
“publico” indiferenciado pero especifico” (Trouillot, 2001: 125); en este caso,
“maestros”’ y “padres” de los nifios. Esto 'se articula con los procesos de
categorizacién a través de los cuales se clasifica a los sujetos de modos
determinados, generando, por tanto, “efectos de identificacion”® (idem).

Asimismo, la especializacién técnica que supuso el desarrollo del magisterio

189 £5 relevante mencionar que uno de los argumentos centrales que presenta E. Achilli en su
Tesis doctoral (ya citada anteriormente) es que las practicas propias del ambito escolary
aquellas del ambito familiar se interpenetran mutuamente: “la hipotesis general de la que he
partido tiende a considerar a los ambitos escolares y familiares/urbanos como construyéndose
en procesos dialécticos de mutuas penetraciones y condicionamientos. En otras palabras, la
vida escolar se va constituyendo con mucho de las practicas y relaciones de las familias que
las circundan y, viceversa, la vida familiar incorpora muchas de las relaciones y practicas
escolares experimentadas y/o representadas por sus integrantes. Esos procesos de mutuas
interpenetraciones y condicionamientos se van configurando en sus nexos con las condiciones
de determinado momento sociohistérico que, no sélo otorga particularidad a cada ambito -
escolar y familiar- sino, también, a las relaciones que se establecen entre ambos en
determinada época” (Achilli, 2003: 351).

190 £ decir, “un realineamiento de las subjetividades atomizadas a lo largo de lineas colectivas
dentro de las cuales los individuos se reconozcan a si mismos como iguales a otros” (Trouillot,
2001: 125). '
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como un saber especifico en torno a la ensefianza (AIIiaUd, 2007 [1993]) se
articula a mi entender con un “efecto de legibilidad, es decir, la produccion tanto
de un lenguaje como de un saber para el gobierno y herramientas empiricas

que clasifiquen y regulen colectividades” (Trouillot, 2001: 125).

L a presencia de estos “efectos” no va en desmedro de entender que se trata de
sujetos constituidos en y por diversas experiencias, que se articulan
complejamente con los procesos formativos, las trayectorias laborales, y
también en la propia definicién de trabajo docente —lo cual resulta sumamente
relevante para entender las relaciones que se establecen.con los nifios y los
adultos que los tienen a su cargo en el ambito domestico. Especificamente
respecto a los docentes; el aporte que se propone aqui tiene que ver con dos
niveles de analisis articulados: por un lado, con dar cuenta de la
heterogeneidad de trayectorias laborales .y formativas. por las que han
atravesado los sujetos con los que trabajé, asi como la diversidad de formas de
organizacion familiar de las que forman parte (respecto de sus familias de
origen y/o de sus familias actuales); y por otro lado, con las apropiaciones
(Rockwell, 1996) de sus propias experiencias, con los usos de la propia
biografia, en relacion a la construccion de su jugar como docentes, y sus
configuraciones. Estas apropiaciones de las propias experiencias no tienen una
relacién causal ni lineal con la construccién de ese lugar, pero si se actualizan
siempre desde el presente y desde determinada situacion contextual (lo que
Pifia, 1989, llama “situacién biografica”). Esto habla de un proceso de
construccién activo, en el cual las expresiones (Bruner, 1986) de las propias
experiencias se van articulando —de formas no lineales y en un sentido no
determinista- con las caracterizaciones de los nifos y las familias, de la
escuela, y centralmente, con las tramas de relaciones en las que estan
inmersos (lo cual incluye la relacion con la investigadora). Entender este
proceso de construccion es central a su vez para comprender con mayor
profundidad los conflictos, tensiones y particularidades de las relaciones entre
los adultos que tienen a cargo nifios en edad escolar en el &mbito doméstico y
los docentes, y las practicas y representaciones desplegadas en torno a la

escolarizacion infantil.
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Asi, considero que la relevancia de este analisis esta dada por tres cuestiones
complementarias. En primer lugar, incorpora dimensiones de las vidas de los
maestros —especialmente en relacion a las experiencias familiares- que no son
contempladas usualmente en los estudios que abordan la relacion “familias-
escuelas”. Esta incorporacién contribuye a superar visiones dicotdmicas sobre
el tema y pone en tension los limites, alcances y matices de lo que implica
“familias” y “escuelas”. En segundo lugar, aporta conocimientos sobre los
maestros (como sujetos no escindidos), quienes a pesar de ser puestos
‘frecuentemente en el foco de reformas y politicas educativas, y de
investigaciones de diverso corte, no suelen ser contemplados en
profundidad'®'. Esto es de central importancia si lo que interesa es indagar con
mayor amplitud sobre las diversas dimensiones constitutivas de la vida en las
escuelas, ya que perrhite ahondar en el conocimiento sobre una parte
significativa de los sujetos directamente implicados ‘en su construccion
cotidiana. Y en tercer lugar, junto con el andlisis de las experiencias de otros
sujetos (no docentes) con los que se trabajo, vinculados en el ambito
doméstico con los nifios (que se incluye también en este capitulo),l permiten dar
cuenta de la complejidad y la heterogeneidad de las organizaciones familiares,
y de la diversidad de formas en que se organiza la vida domeéstica para llevar

adelante la escolarizacién infantil.

En relacién a la intencion de no escindir a priori dimensiones de la vida de los
sujetos, de ahondér en la significacion que ellos mismos le dan y en el sentido
historico de las experiencias, es relevante mencionar algunos aportes
bibliograficos que han dado sustento a diversos aspectos del analisis'®. Estos
incluyen textos realizados desde un enfoque antropolégico sobre trabajo
docente (Rockwell y Mercado, 1986; Ezpeleta, 1992; Achilli, 1987 y 2003;
Thisted, S., 1997; Batallan, 2007; Pallma, 2004, Petrell, 2008 y 2009 en

prensa; entre otros), asi como abordajes producidos desde otros enfoques

9" Como plantea la investigadora Andrea Alliaud: “criticas al docente sobran. Discursos que
resaltan la importancia de su figura cuando se piensa en cambios a nivel de nuestro tan
cuestionado sistema educativo, abundan. Estudios que se detengan a conocerlo, escasean”
sgAzlliaud, 2007: 17).

Dado que se trata de una de las dimensiones de analisis abordadas en relacién al tema de
esta Tesis, y no a la tematica central, los trabajos que se mencionan en este apartado no
representan un cuadro exhaustivo, sino la explicitacion de algunos antecedentes que han
tenido una influencia directa en esta investigacion.
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teérico-metodologicos (Birgin, 1999; Andrade Oliveira, 2006; Alves Garcia vy
Barreto Anadon, 2006), y sobre politicas educativas especificamente
vinculadas al sector (Feldfeber, 1996 y 2006; Barroso, 2003; Birgin et al., 1998,
Montesinos, 2002). También es relevante mencionar trabajos que historizan la
formacion del magisterio en la Argentina y las tradiciones en relacion al mismo
(Alliaud, 2007 [1993]; Puiggrés, 1990; Morgade, 1992).

En cuanto a la cuestion especifica de las experiencias y trayectorias de los
docentes en la Argentina'®, coincido en afirmar con Alliaud (2007) que existen
trabajos en los cuales declarativamente se plantea la necesidad de conocer
aspectos biograficos de los maestros, pero se encuentrah muy pocos en los
que esto se lleve adelante sistematicamente y en pfofundidad (algunos fueron
mencionados en el parrafo anterior)’g“. En esta direccién se pueden ubicar
también estudios que abordan las narrativas de los docentes a partir de la
indagaciéon sobre sus identidades laborales y sus experiencias de
escolarizacion (Mértola, 2006; Seforifio y Cordero, 2005; entre otros)'®. Si
bien estos trabajos constituyen una contribucién a los conocimientos sobre el
tema, otras dimensiones subjetivas pueden cobrar relevancia en vinculacion
con determinadas practicas y construcciones de sentidos. De este modo, estos
antecedentes son importantes en tanto instalan la preocupacion por el tema;
pero sin embargo, es incipiente la produccion de conocimientos suétantivos al
respecto. Existen por su parte trabajos de corte cuantitativo que exploran
aspectos de las familias de los docentes, de sus caracteristicas
sociodemograficas, su formacion, etc., particularmente aquellos desarrollados
en el marco del IPE/UNESCO (publicados por ejemplo en Tenti, 2006), pero

desde un enfoque tedrico-metodolégico que no incluye los intereses de

% E| investigador britanico |I. Goodson ha realizado un relevamiento internacional de los
trabajos abocados al conocimiento de las historias personales y profesionales de los docentes,
a partir del cual plantea que se trata de un campo de indagacion relativamente reciente (y
paulatinamente creciente), al tiempo que resalta la importancia del desarrollo de los mismos
por multiples motivos (Goodson, 2003).

% En este sentido, es relevante mencionar el trabajo de investigacion de Lucia Petrelli, quien
analiza las configuraciones del trabajo docente a partir de las experiencias de los mismos
sujetos, considerando centraimente el lugar de los sentimientos y las emociones (Petrelli, 2009
en prensa). '
19 En este sentido, vale mencionar que recientemente se realizé en Buenos Aires el Seminario
Internacional “Narrativas, Autobiografias y Educacion’, organizado por el Instituto de
Investigacién en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras, U.B.A_, en cuya
fundamentacion se menciona la relevancia de los estudios sobre aspectos autobiograficos de
los docentes, al tiempo que se sefiala el incipiente desarrollo de los mismos.
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indagacién mencionados anteriormente'®. Es relevante mencionar también la
investigacion doctoral de Andrea Alliaud, que se centra en las “biografias

escolares” de los docentes (Alliaud, 2007).

A pesar del interés que revisten estos trabajos, y a pesar de la centralidad que
han tenido (y tienen) los docentes tanto desde los planteos de reformas y
politicas educativas, como desde distintos estudios acadérﬁicos, considero que
sus propias experiencias y trayectorias (que los constituyen como sujetos), sin
recortarlas exclusivamente al ambito escolar (aunque considerandolo),
constituyen un tema rico para continuar indagando, lo cual también contribuyo
en la decision de complejizar y profundizar en esta direccion. Esto no implica
desatender las experiencias de los otros sujetos (no docentes) con los que se
trabajo, que se abordaran conjuntamente en este capitulo, sino que explica la

particularidad que adquiere este eje especificamente.

Sobre el trabajo con relatos autobiograficos

Segun se ha planteado hasta aca, este capitulo se centra en la descripcion y
analisis de aspectos significativos de las trayectorias y experiencias formativas -
y familiares de docentes y de adultos con nifios en edad escolar a su cargo, a
partir de la interpretacién de las entrevistas en profundidad realizadas y de lo
relevado a través del trabajo de campo. Dada la complejidad y multiplicidad de
lo relevado, el analisis se desarrolla centralmente a partir de la reconstruccion
de relatos autobiograficos de algunas personas en particular, que se
complementan luego con el analisis de algunas dimensiones relevantes segun
lo registrado a partir del trabajo con los demas sujetos. Estos relatos resultan
sumamente significativos en cuanto al propésito de mostrar la complejidad de
la construccion del lugar de los adultos en vinculacion con la educacion y
escolarizacion infantil, y de los usos de las propias experiencias, siendo al

mismo tiempo demostrativos de las heterogeneidades registradas. A su vez,

19% También el Ministerio de Educacion Nacional ha dado a conocer los resultados definitivos
del Censo Nacional Docente 2004, que brinda informacion estadistica relevante respecto a los
docentes argentinos (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, Diniece,
2006).
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permiten ver como se van entramando distintas relaciones'y experiencias, que
arrojan luz sobre aspectos importantes del contexto sociohistorico en el que se
desarrollan. Estos relatos dan cuenta de los modos en que se combinan de
diferentes formas relaciones de parentesco, de vecindad, de amistad,
generando variantes organizativas que permiten sostener y llevar adelante Ia
escolarizacion de los nifios'. Muestran también coémo se van entramando
trayectorias laborales y educativas, y las estrategias de los sujetos en relacion

a las mismas.

Asimismo, la construccion de los relatos tiene que ver con el recorte y abordaje
de la investigacion, ya que ello determina tanto el tipo de preguntas realizadas
en las entrevistas, las situaciones observadas, el desarrollo en si del trabajo de
campo y los datos construidos a través del -mismo, como el analisis
interpretativo de los materiales producidos’®. Y simultaneamente tiene que ver
con las presentaciones de “si mismo” hechas por los sujetos tanto en las
entrevistas mencionadas como en otras situaciones relevadas durante el

trabajo de campo.

En este sentido, es importante sefalar que el uso del relato autobiografico no
se sustenta en la pregunta por “el transcurrif efectivo de la vida de alguien (...),
sino como ese alguien se representa —ante si y ante otros- el transcurrir de su
vida y lo relata. Cuando se cuenta la vida, tenemos entre manos un “discurso
interpretativo” —retazos de hechos dibujados por una perspectiva peculiar,
selecciones, montajes, omisiones, encadenamientos, atribuciones  de
causalidad, etc.- cuya particularidad es estar estructurado en torno a la
construccion de una version del “si mismo™ (Pifa, 1989: 109).

Simultaneamente, estos retazos permiten identificar indicios, que leidos desde

%7 Como pone en evidencia la antropéloga Laura Santillan en su investigacion, las relaciones
de ayuda mutua que se establecen en la cotidianeidad de los barrios no estan libres de
conflictos y contradicciones (Santillan, 2007b). :

1% Seguin se describi6 en el capitulo 1, las entrevistas sobre las que se trabaja principalmente
en este capitulo fueron realizadas cuando ya habia desarroliado durante varios meses el
trabajo de campo, de manera que habia una relacion de confianza con las personas, habia
tenido la oportunidad de tener multiples conversaciones, y muchas situaciones de observacién
participante. El desarrollo de las mismas, a su vez, estaba abierto a la posibilidad de que
surgieran temas o nucleos significativos que no habian sido contemplados originalmente. A su
vez. la realizacion de las entrevistas se complementé con el registro de las interacciones
cotidianas desarrolladas a lo largo de la permanencia en el campo.
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los sentidos que se construyen contemporaneamente, pueden brindar

herramientas de analisis para interpretar las practicas pasadas.

También la construccion final de estos relatos resulta de las decisiones de qué
recortar, qué incluir (y qué no), cémo narrarlo y como presentarlo. Mencionar
esto no es un detalle menor, ya que en la construccion del relato sé pone en
juego, interrelacionadamente, una doble bisqueda por encontrar sentidos. Me
refiero por un lado a los propésitos argumentativos e investigativos segun los
cuales se busca darle un sentido al recorte, las inclusiones, y demas
procedimientos mencionados, que resultan en esta construccion final y la
exposicién del relato. Y por otro lado, la idea de que ‘la narracién
autobiografica se inspira siempre, al menos en parte, en el deseo de dar
sentido, de hacer inteligible, de expresar una logica a la vez retrospectiva y

prospectiva” (Bourdieu, 1986: 69).

De este modo, a continuacion se avanzara en el relato de una maestra, que se
torna significativo al ponerlo en tensién con las construcciones de sentido
sobre los nifios/alumnos, sus familias y su escolarizacion. Al remitir este relato
al resto de la investigacion, se retoman los argumentos sobre la
heterogeneidad de las trayectorias de los sujetos y la diversidad de
experiencias" familiares (incluyendo los modos en que se articulan con la
construccion del propio lugar docente), su relacion con la escolarizacion infantil

actual y las apelaciones a las familias de los nifios.

El relato de Elsa

Conoci a Elsa durante la realizacion del trabajo de campo en la escuela. Era
una mujer de mas de cincuenta afos'®®, con quien mantuvimos una relacion
muy fluida. Durante el 2005, primer afio de trabajo de campo en la echela,
casi no tuvimos contacto, pero a partir del 2006 trabajamos juntas
frecuentemente, presencié clases suyas, en su aula, nos encontrabamos

regularmente, teniendo charlas e intercambios, y realizamos entrevistas en

199 Nunca me dijo la edad, tampoco se la pregunté, pero por otras fechas de referencia tendria
57 afios en el 2006, afio en que se llevaron adelante las entrevistas en profundidad.
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profundidad (del modo que se expuso en el primer capitulo). Durante el 2006

era la maestra de tercer grado.

Al comenzar la serie de entrevistas, luego de explicarle de qué se trataba y
cdmo era el temario (ver capitulo 1), empezamos con una pregunta abierta,
planteando que la primer parte de la entrevista era para saber donde habia
estudiado y sus inicios en la docencia. A partir de ahi el temario pasé a un lugar
secundario, y las preguntas se fueron orientando a lo que ella relataba. De
todas formas, en otro orden y en otros términos, los intereses trabajados en
esa guia fueron surgiendo de diversas formas, a veces a partir de mis
preguntas, y muchas otras sin que mediaran preguntas. Asi, a continuacion se
desarrollan los aspectos mas significativos de su relato, seleccionados y
organizados en areas tematicas que tienen que ver con mis interpretaciones y

los argumentos centrales de esta Tesis.

Familia de origen, infancia y escolarizacion

Eisa nacié en Carhué, una ciudad muy pequena (menos de 10.000 habitantes
en la actualidad) ubicada en el sudoeste de la Provincia de Buenos Aires. Hizo
“salita de 5, y después empezd primer grado en una escuela que quedaba en

el centro del pueblo. Pero no le gustaba ir:

Elsa (en adelante, E.): no me gustaba, no sé qué pasaba, extrafiaba... porque
yo no, no... ya mi mama se habia separado, yo estuve en manos de mi abuela,
mi abuelita murio, estaba con una tia que me cuidaba porque mi mama
trabajaba y... fallecié mi tia también. Entonces nos quedamos medias asi [sic],
como que yo no queria salir, desprenderme de la casa porque me parecia que
me faltaban las personas viste, después si empecé a ir y... me puse a full [en

primero superior, equivalente al segundo grado actuall”®.

La pérdida de personas cercanas que la cuidaban aparece en un lugar
importante para explicar por qué no le gustaba el inicio de su escolarizacion.
Pero eso lo planteaba como una “etapa de cambio” (indicando similitudes con
lo que le sucedi6 al empezar primer afio de la escuela secundaria). Después, a

pesar de que la situacion familiar no se revirtio (siguieron siendo la madre, ella,

20 Toqas las referencias citadas en este apartado corresponden a entrevistas realizadas en
octubre y noviembre de 2006.
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y sus hermanas) si le empez6 a gustar la escuela. Luego de la primaria, fue a

una “escuela de monjas”, donde hizo el “Normal” y se recibié de maestra.

En la enunciacién de su historia familiar nunca nombra al padre, lo Unico que
dice es que la madre se sépar(’). No nombra de hecho a ninguin hombre con
relacion a sus experiencias familiares tempranas. Esto permite poner en
tensién algunas representaciones fuertemente ancladas en el ambito escolar
sobre las formas de organizacién familiar y sus efectos en la escolarizacion
infantil. Una familia donde el padre no tiene presencia, la madre trabaja y los
nifios quedan al cuidado de otros adultos, suele ser una configuracién que se
representa como “deficitaria” o “desviada” (no normal), causante de problemas
escolares —en un sentido determinista®’’. Mas alla de lo que ella plantea como
dificultades de las “etapas de cambio”, el modo de organizacion familiar en el
que se desarrolié su infancia no es presentado como problematico o causante
de tales limitaciones para la escolarizacién. Segun se retomara luego, esto es
concordante con lo relevado en el trabajo en profundidad con distintos
maestros y maestras; es decir, se registra una diversidad importante de formas
de organizacion familiar —cambiantes a su vez a lo largo de los cursos de vida-

que no han sido impedimento para la escolarizacion.

Para la madre —que no habia tenido la posibilidad de estudiar- era importante
que ella y sus hermanas estudiaran. Sin embargo, aunque ella queria estudiar
mas de lo que la vida en el pueblo le permitia, la madre no queria que se fuéra.
Esto pone en juego una diferencia entre la madre y ella en torno a prioridades
diferentes. Pero al mismo tiempo da cuenta de una cuestion significativa en
comun: ambas compartian un sentido muy fuerte asociado a la idea del
maestro como algo muy importante, muy prestigiado por ellas en términos
valorativos. Desde ahi reconstruye un agradecimiento a su madre porque la

exigencia de estudiar le permite “hoy estar aca”.

Vida familiar, movilidad y trabajo

Enseguida de completar los estudios en el Normal empezé a trabajar como

maestra rural, a los 18 afos, haciendo suplencias cortas. Entre cada suplencia

21 En el capitulo 5 se desarrollara una discusion sobre este tipo de determinismos.
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volvia a Carhué, y luego vuelta a pueblos muy pequefios, cercanos. En esas

experiencias relata que sufria:

E: [la escuela donde trabajaba quedaba lejos del pueblo, en el] medio del
campo, no volvia a mi casa, yo lloraba todas las noches porque paraba en
una... eh... no se dice pulperia, pero era donde... jramos generales! En medio
del campo, donde todas las personas paraban ahi, todas las personas paraban
ahi y nosotras [ella y otra maestra] llorabamos. Lo que pasa era que yo queria
ir a'la escuela y [...] no podia quedarme a dormir en la escuela porque [la
Directora] vivia ahi...

Una particularidad que marca mucho del trabajo como maestra rural era donde
tenia que vivir: si en la misma escuela (en caso de qUe hubiera lugar, ya sea
porque la directora no necesitaba quedarse a dormir ahi porque vivia cerca, o
ya sea porque la escuela era un poco mas espaciosa), o en un “hotel” (“donde
paraban todos”).” Pero a pesar de ese sufrimiento, Elsa subrayaba el
aprendizaje que hizo en esas primeras experiencias laborales, diciendo ‘me
hice en é/ campo”, en alusion a su formacion como maestra. De todas formas,
los inicios en su vida laboral no estaban centrados unicamente en torno a la
docencia, ya que alternaba el trabajo en un negocio familiar (de la madre) en
Carhué y las suplencias (para las cuales tenia que trasladarse é los pueblitos,

volviendo los fines de semana, y no todos).

Las posibilidades, preferencias y oportunidades laborales, junto con los

cambios y experiencias familiares, tanto para Elsa como para los otros
202

docentes con los que trabajé, se van interrelacionando estrechamente™, y de

esa forma se van configurando las distintas trayectorias.

Tras el tiempo de alternancia entre las suplencias cortas en escuelas rurales y
el trabajo en el negocio familiar, a los 21 afos Elsa se casé, y al casarse dejo

de trabajar.

E: en el '70 me casé [...] yo ya no trabajé, cuando me casé yo ya no trabajé,
entonces mi mama me decia: ‘,y el diploma?’, ‘lo tengo bajo el colchén’ le
digo, ‘cuando lo necesite lo voy a sacar’... no trabajaba. ..

Yo: ¢ Trabajaba él? o

E: ...porque trabajaba ¢l. Entonces... lamentablemente se enfermbd...

025 investigacién de Sofia Thisted con docentes en el Delta da cuenta de interrelaciones
similares a las mencionadas (Thisted, S., 1997).
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Desde el presente, Elsa reconstruye que el titulo de maestra era como una
herramienta a la que podia recurrir en caso de necesidad, como algo

“atesorado” (sobre esto se volvera mas adelante).

Al casarse se habia mudado con el marido a otro pueblo, a Epecuéen (también
muy pequerio, sobre el lago del mismo nombre, y cercano a Carhue), ddnde
ambos trabajaban en el verano en un hotel que tenian “en sociedad” (con mas
personas), antes de las inundaciones que en los 80's borraron al pueblo del
mapa. La enfermedad de su marido aparece como determinante de su
reingreso en el mercado laboral. Después, en.un momento de mejoria, el
marido empezo a trabajar en una empresa, y se sumé como administrativa ahi

también, ofreciéndose para un puesto que habia rechazado él:

E: [...] era una [empresa] sulfatera si... y fui a ver a una de las duefas, que
eran varias y me-aceptaron, dice ‘la primera vez que tomamos una mujer pero
ya que el capataz la recomendo6...” [...]. Yo aprendi cosas en la administracion.
Y ellos querian que yo ensefiara a la gente que no sabia leer, que firmaran
donde tenian que firmar y les ensefié a algunos [...] y me encanto, cuando-uno
aprendio6 a firmar me encanto, fue una maravilla. ..

A pesar de no tener una continuidad en el trabajo como maestra, en el relato de
sus experiencias laborales en otros ambitos (en este caso’'como administrativa)
marca como significativo que realizaba tareas de “maestra”, contando que asi
se lo pidieron, y al mismo tiempo enfatizando la gratificacion que significaba
para ella que, por ejemplo, un hombre que era analfébeto, “aprendiera a

firmar’. Esto fue a partir del '78.

A principios de los ’80s hay varios sucesos tragicos que marcan el relato de su

historia:

E: [...] mi marido fallece en el '81 y yo sigo en la empresa trabajando, yo sigo
en el hotel hasta que se inunda...[...] Cuando se inundd [...] yo ya queria
venirme para aca [a Buenos Aires], iba y venia, venia mucho porque la
empresa tenia la central aca [... Y también en Buenos Aires] hacia encuestas
de idiomas [...] Yo trabajaba en el hotel en el verano y en el invierno estaba
aca en Buenos Aires. En el primer invierno que decido quedarme queda el
hotel bajo el agua, en el '85, asi que te imaginas que del 81 al '85 perdi a mi
marido, perdi a mi mama, perdi el hotel bajo el agua y perdi también mi trabajo
por el agua, porque estaba en la empresa sulfatera, era secretaria.

177



Cuando enviudo volvio a vivir con la madre (quien fallece al tiempo también).
En su trayectoria laboral se van entramando sus experiencias relacionadas con
la vida familiar -su casamiento, su viudez y la muerte de la madre
principalmente-, y otros tipos de eventos donde se cruza lo econémico/laboral
con determinantes externos, como la inundacién del hotel y de |a sulfatera. Las
dos primeras son perdidas muy fuertes paré ella en el contexto de su vida
familiar, y son enunciadas también junto con la pérdida del emprendimiento
econémico propio/grupal (el hotel) y el trabajo en relacién de dependencia (en

la sulfatera): “Entonces perdi todo y me quedé sin nada”

Durante ese periodo critico, entre el ‘80 y el '85, vivia intermitentemente en
Carhué y en Buenos Aires, iba y venia, incluso hizo un intento de radicarse en

Neuquén con la hermana:

E: [Sobre el proyecto de irse a Neuquén] con mi hermana, estaba mi hermana
y lo que paso es que fallece mi madre, el mismo dia, el mismo dia que yo tenia
que irme (el lunes) a tomar una suplencia a [un pueblo de Neuquen], ese
domingo fallece mi madre, el dia del padre fallece mi mama. Recibimos un
telegrama, porque en ese entonces mandabamos telegrama... en el ’84, y me
vuelvo a Carhué a cuidar a mi sobrina que la cuidaba mi mama, ella habia
nacido en febrero e imaginate que era en junio cuando murié mi mama, la nena
era chiquita y me quedé, ya me radiqué en Carhué y después no veia
movimiento como para mi y me volvi a Buenos Aires...

El hecho de que su madre cuidara a la hija (bebé pequeria) de la hermana que
vivia en otra provincia, y ante la muerte de la madre, el hecho de que ella
misma quedara un tiempo al cuidado de esa sobrina (y con la particularidad de
que era una nena adoptada), resulta paradgjico en relacion a situaciones
complicadas que atribuye a sus alumnos por la no-presencia de los padres. En
un sentido similar al indicado con respecto a la ausencia de su padre en el
relato de su vida familiar, la paradoja es que quedan de alguna manera
escindidas sus propias experiencias familiares y las apreciaciones sobre las

experiencias familiares de sus alumnos®®. En su relato autobiografico, estas

203 | a investigadora Maria del Carmen Feijod, analizando el profundo anclaje en torno a
algunos sentidos sobre el “concepto de familia” entre los docentes se pregunta “¢,como puede
ser que ni siquiera puedan comparar la diversidad de familias de los alumnos con la diversidad
de sus propias familias?” (Feijo6, 1998: 169), a lo cual responde que “esta dificultad para
comparar es producto de la forma socialmente dominante en que se construye el imaginario y
la forma de representar una institucion cuya conceptualizacion, fundada en un anclaje religioso
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formas de organizacion no son problematizadas, o enunciadas como
problematicas tampoco (si lo son las muertes y las pérdidas), pero con relacion
a sus alumnos esas configuraciones eventualmente van a ser enunciadas

como problematicas (esto sera retomado y complejizado mas adelante).

Luego, su sobrina pasa a estar al cuidado de su hermana, y Elsa finalmente se
instala en Buenos Aires. Trabajé hasta el '89 en una “escuela especial”, un
Instituto de Educacion No Formal, para ‘chicos con problemas de lenguaje, en
realidad eran chicos discapacitados, chicos Down...”. Era una institucion
privada, en Capital. Muchas veces (fuera del contexto de entrevistas pautadas)
ponia ejemplos de la “escuela especial’. Es mas, en las charlas informales
durante los recreos, u otras situaciones de la cdtidianeidad escolar, solia
valorar mucho su experiencia en la “escuela especial” y en la “escuela rural’, y

todo lo que aprendié en ambas.

Al momento de entrevistarla Elsa no vivia sola, ya que volvio a formar pareja.
No se caso, pero siempre se refirio a él como “su marido”, mencionandolo
frecuentemente con relacién a las conversaciones que mantenia con él.sobre

sus alumnos.

El trabajo en la escuela, los alumnos y sus familias: matices y paradojas

Una vez instalada en Buenos Aires, su vida laboral se fue estructurando en
torno a la docencia. Después de un par de afios de trabajar en esa escuela
privada “especial’, se le presentaba como problematica la cuestién de la
estabilidad laboral, que aparecia asociada a una escuela estatal, mas que la
privada, ya que ésta podria presentar mas vicisitudes, y por lo tanto, la
posibilidad de perder el trabajo. Como ya tenia cierto puntaje acumulado®*
primero trabajé como preceptora en una “escuela laboral”, y después en el '90
titularizo en una “escuela de provincia” estatal, en la zona sur del Gran Buenos

Aires. Mientras trabajaba en esa escuela:

* y/o ideoldgico, se coloca en un lugar que la preserva de todo abordaje empirico” (idem). En el
Eréximo capitulo se analizard mas profundamente la categoria “familia”.
% Para un analisis sobre el sistema de puntaje y concursos docentes ver Batallan, 2007.
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E: me dice una compariera ‘vamos a Capital’, yo vivia en Capital y ella en
provincia y le digo ‘bueno, me voy a anotar, me anoté como maestra y me
llamaron como maestra recuperadora, entré como maestra recuperadora aca...
Yo: ¢en este Distrito...? ' , '

E: en este Distrito X [nimero del distrito] y todo lo hice en el X, estuve como
maestra recuperadora, como maestra niveladora, como maestra bibliotecaria,
como maestra de grados superiores, entré... y como maestra de aceleracion.
Yo: 4y ahora es la primera vez...?

E: es la primera vez que tengo tercero para mi, que tengo un grado solo. [...]
Yo digo que estoy feliz...

Para ella tener “un grado solo’, de chicos mas chicos, todo el ano, parecia
tener una significatividad especial, particularmente en cuanto a la afectividad en
la relacion con los nifos®®. En varias ocasiones (que presencié en sus clases),
los chicos le daban papeles con mensajes carifiosos, o le escribian alguna
frase linda en el pizarrén. También me mostrd con entusiasmo una caja en la
que guardaba toda una pila de cartitas, dibujos, notitas, que le regalaban los

chicos?%.

Las formas en que caracterizaba a sus alumnos son relevantes para entender
tanto la construccion de su lugar docente® y sus vinculaciones con otros
miembros de la escuela, como las relaciones que -establece con las familias de
los nifios —cuestion que entra en juego también en sus posicionamientos y
practicas como maestra. Tal como se desarrolld en el capitulo anterior, es
importante remarcar que esas caracterizaciones por parte de los docentes
suelen ser cambiantes y se matizan en diferentes éituaciones. De todos modos,
se registran algunas cuestiones con recurrencia. Asi, para el grupo que tenia
durante ese ano, indicaba dos tipos de problematicas: la discontinuidad de
maestros anteriores (en primer y segundo grado), y “problemas sociales,

externos a la escuela”. Antes de que empezara el ciclo lectivo, cuando le iba a

2% Diversos trabajos han abordado la cuestion de la afectividad en el trabajo docente, entre
ellos Thisted, S., 1997; Achilli, 1996 y 2003; Batallan, 2007; Morgade, 1992; Petrelli, 2009 (en
rensa).

foe A mi también me escribieron alguna cartita, después de estar en el grado con cierta
frecuencia haciendo observaciones, hablando con Elsa, en los recreos, etc.

%7 Graciela Batallan ha analizado Ia configuracion de la “construccién social de la identidad del
trabajo de los docentes de infancia” como parte de las interacciones (e interpretaciones) de los
docentes con los nifios (entre otras cuestiones) (Batallan, 2007). Asimismo, en su Tesis
Doctoral, Elena Achilli ha abordado los modos en que se interrelacionan.las identificaciones de
los docentes (en tanto tales) y las caracterizaciones de sus alumnos (Achilli, 2003).
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tocar ese grado, contaba que todos le decian que era “el peor’, que era

“terrible”, y que le dijeran eso de sus alumnos “le duele’.

Esa discontinuidad caus6 para ella la “mala base” QUe habian tenido sus
alumnos en los afios anteriores. Ante eso, a principios de afio los miembros de
la direccion de la escuela y del Equipo de Orientacion Escolar (E.O.E.) le
habian hecho “la promesa” de que la iban a acompanar. Cosa que no sucedio,
o sucedio muy fragmentariamente. Recién en la segunda mitad del éﬁo,
algunas veces por semana se sumaba el maestro de nivelacion al trabajo en el
aula con ella, especificamente para atender a dos chicos; esta compariia para
ella aliviaba un poco el sentimiento de soledad. Especialmente durante los
priméros meses del afo planteaba con mucha angustia lo sola que se sentia en
el trabajo con los chicos, lo cual se magnificaba por lo problematico del grado, y
era vivido por ella como un incumplimiento de la promesa de acompanamiento

que le habian hecho desde la direccion y el E.O.E.

A pesar de las dificultades (sefialadas por ella y por los otros), remarcaba en
distintas ocasiones algunas cuestiones muy positivas, particularmente que
todos los chicos ese afo habian podido comprar “el libro” (de texto), con lo cual
se sentia “una reina’ (frase que usaba recurrentemente), y el modo en que
disfrutaba su trabajo con relacién a los chicos. Los aprendizajes que hacian, y
especialmente las demostraciones de afecto, eran para ella motivos

importantes de gratificacién.

Asimismo, como se mencion6 en el capitulo anterior, cuando los maestros
caracterizan a sus alumnos, es frecuente que lo hagan al tiempo que dan
explicaciones o descripciones de diversas situaciones familiares de los nifios.
En este sentido, también para Elsa la cuestién de las familias de los alumnos
era inescindible de como los caracterizaba y de como se posicionaba como
docente. Durante una de las entrevistas, luego de preguntarle por las

caracteristicas de sus alumnos, se dio la siguiente secuencia:

Yo: Y para vos ¢Qué es lo que hace que un chico sea muy buen alumno?
[retomando una frase que ella habia usado]

E: ¢Muy buen alumno? Y, la ayuda de los padres, a veces no lo tienen y son
buenos alumnos igual te digo, pero por lo general la presencia de un adulto en
un nifio que esta recién empezando es muy importante, es muy importante la
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presencia de un adulto. Pero viste... es primordial creo, que el chico vaya y
tenga la presencia de alguien, que alguien estd pensando en él también y
cuando no existe eso el chico es responsable solo, hay chicos responsables y
que los padres no pueden... son responsables y son excelentes...

Yo: ¢ Que aprenden lo mismo...?

E: Yo a veces digo si, la presencia del adulto cuando va a la casa y le mira
que... que esté contento, pero cuando no lo tiene y se hace cargo de sus
hermanos... Por ahi aca no es el caso en que se ve mucho que los chicos...
pero sé que limpian. Sabés que hay una nena, [menciona el nombre], que dice
que limpia y que cuida a los hermanitos, [nombra a otra nena)... era una nena
que no hablaba, que ahora empez6 a leer... A esa nena no la acompafian
mucho, vino el papd, la mama en una oportunidad, la abuela sabe venir
siempre... esa nena no es muy acompafada ves por los padres pero la abuela
si... pero que no es lo mismo. :

En relacion a la escolarizacion de sus alumnoé, para elia era importanté que
algun adulto “acompafe”, pero establecia una di'ferencia'entre el hecho de que
acompaiie la abuela o de que los que acudan a ia escuela sean los padreé: “no
es lo mismo”. Retomando la paradoja sefalada anteriormente, esto también
aparece escindido con relacion al relato de su propié' historia, segun el cual tras
la separacion de los padres ella queda al cuidado de la abuela (y luego, de una
tia). Sin embargo, no lo asociaba en la reflexion sobre sus aIumnos._, para
quienes planteaba que el “acompafnamiento” cotidiano en la escolarizacién es
mejor que sea de los padres. A diferencia de otros relatos autobiograficos
registrados en el trabajo de campo, en su caso la particularidad de las propias
“experiencias familiares queda escindida de las de sus alumnos, presentadas
estas Ultimas como problematicas. En otras entrevistas realizadas con
maestros/as si hubo una instancia reflexiva sobre las similitudes y/o diferencias
entre sus propias experiencias y lo que indican sobre sus alumnos, ya sea a
partir de mis preguntas, o incluso como parte del desarrollo del propio relato,
segun se retomara luego. Pero con Elsa no, no hubo preguntas sobre esta
diferencia, y ella no puso en “uso” —al menos en nuestros intercambios- su
propia experiencia familiar y su escolarizacion en relacion a las

caracterizaciones de las familias de sus alumnos.

En este punto es pertinente retomar lo mencionado anteriormente en torno a
representaciones fuertemente ancladas sobre las familias de los chicos: las
dificultades o imposibilidades de la escuela frente a la “‘mala constitucion

familiar’, o ante la “falta de acompanamiento”, y éste definido en un sentido
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bastante especifico, segiin se desarrolld en los capitulos anteriores. Ella, con
respecto a esas representaciones, también veia al acompafamiento familiar
como fundamental: que ayuden al chico con la tarea, que respondan a las
citaciones de la escuela, entre otras cosas (ver capitulo 3). Asimismo,
consideraba a los “problemas familiares” como dificultades para los chicos en
relacion a la escolarizacién, pero no como problemas insalvables. Ella hacia un
gran esfuerzo, y marcaba su satisfaccion ante los logros, por conseguir ese
acompanamiento de los padres. Asociada a la importancia que le daba a esto —
lo cual surge tanto de las entrevistas como de otras situaciones del trabajo de
campo- insistia para que vayan a la escuela, reiteraba invitaciones, llamaba por
“teléfono (como se menciond en el capitulo anterior, registré situaciones en las
que llamaba desde su teléfono celular a la madre de un alumno), hizo
actividades con los padres, etc.; marcando que estaba muy contenta con que

finalmente habia logrado que en algiin momento todos fueran:

E: Han venido todos o sea, no hay nadie que no haya venido, tardando mas
tiempo, no cuando yo los cito, que los cito dos o tres veces, pero han venido,
he conocido a todos. Por suerte han venido, no es que los han dejado...Pero
no por ahi como, como vienen no sé... un 50 por ciento mas bien de los
chicos, entendés, tenés que mandarle y reiterarle, reiterarle y vuelta a
reiterarle, pero asi se consiguieron un montén de cosas. Mira este nene que se
porté tan mal ahora viene la mama a la tarde otra vez, viene a la mafana,
viene a la tarde, ya vino la otra semana porque se estaba portando muy mal y
es un nene que repitio. ..

A pesar de lo paraddjico de la escisidbn entre sus propias experiencias
familiares y la interpretacion de las problematicas que indica para sus alumnos,
por momentos matizaba las caracteristicas del trabajo escolar de los chicos y lo
que pasaba en las casas. En este sentido, es importante senalar algunas
interpretaciones alternativas en las que problematizaba mas la relacion entre la

vida familiar y el proceso de escolarizacién:

Yo: Y hay casos de qué si los acomparfen los padres y que les cueste lo
mismo, que tengan problemas...?

E: Si, hay chicos que tienen problemas, si... que por ende yo creo que hay un
equipo que es idéneo en el caso y que tendria que hacer un diagnostico,
porque nosotros no hacemos diagnostico [...]. Hay casos, hay casos, pero
porque son de padres golpeadores, de padres alcohdlicos, comienzan a
separarse los padres viste y empiezan a tirar de los chicos para un lado y para
el otro viste, luchas por los chicos. Si, a veces no es fundamental que este el
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padre porque por ahi esta el padre y le hace un mal, les pega, casos de chicos
golpeados viste... que reciben golpes en la casa. Si, no es solamente... o sea,
es importante la presencia de un adulto pero en estos chicos no solamente el
adulto es el padre, sino que son los tios, o los abuelos los que vienen y estan,
0 un papa que esta con los chicos o una mama sola.

Esto da cuenta de que las practicas y las representaciones no son
homogéneas, no estan libres de contradicciones, y hay que
entenderlas/interpretarlas con relacion al contexto en que se producen. Asi,
como se planted en el capitulo anterior, la “falta de acompafamiento” de los
padres como problematica apareé_ia resaltada con mas énfasis cuando estaba
en situaciones de didlogo entre varios maestros. Es significativo en este
sentido recordar la situacién trabajada en el capitulo 2, en la cual como parte
de los comentarios que se habian generalizado entre los docentes, Elsa
planteaba también con vehemencia una serie de reclamos y quejas contra las

familias de los alumnos.

También la cuestion del afecto en la relacion con:los nifios remitia para ella al
tema de sus familias. Como se dijo anteriormente, una caracteristica importante
de la relacién con sus alumnos en distintas situaciones giraba en torno al
“carifio”; tanto por el carifio que ella les tenia a sus alumnos, y que sentia que
ellos le retribuian, como lo que interpretaba como faltas de “afecto” de los

ninos. Es elocuente el modo en que surgié en una de las entrevistas:

Yo: ;Cémo describirias al grupo, a los chicos?

E: Son muy carenciados de afecto, yo me di cuenta que son contados con la
mano las familias que tienen mucho afecto, porque yo hice un trabajo sobre la
familia y ellos te piden que la familia sea feliz, que no les falte comida, que no
les falte trabajo, que le den amor. Vos sabés cuantos pusieron que le den amor
y cuantos me dicen que quieren que yo sea la mama, eso puede ser muy
comun porque siempre les dicen gue la maestra qué sé yo tanto, es la segunda
mama, porque viste les inculcan desde la casa, pero vos ves que los chicos
son sinceros con lo que te dicen a veces. La falta de carifio, porque me
pusieron que querian afecto, qué sé yo... esas cosas que te pusieron [en las
cartitas], que las hile finito, la verdad que es un grupo muy carenciado y muy
castigado fue, porque tuvo una serie... cambiaron en dos anos diez maestros.

Elsa interpretaba el pedido de “que la familia sea feliz, que no les falte comida,
que no les falte trabajo, que le den amor” como indicio de las carencias
domésticas. No es posible en este caso identificar si eso es asi o no para los

chicos, lo que resulta significativo es ver como va construyendo y presentando
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su lugar como docente con relacion al supuesto desamor?®. Y si bien, como
decia anteriormente, no hay un uso explicito de su biografia en la reflexidn
sobre las familias de sus alumnos y sus procesos de escolarizacién, si
introduce diversos matices vy consideraciones segun el contexto y las

preocupaciones de las que se trate.

La escuela como “hilo conductor”

En este apartado se retoman y sistematizan algunos aspectos que fueron
surgiendo con relaciébn a los temas anteriores, que hacen a su relato
autobiografico y a las apropiaciones de sus propias eXperiencias -a los usos de
las mismas en la construccion de su lugar docente. Esto adquiere relevancia en
vinculacion con los procesos de productividad social aludidos anteriormente, a
través de los cuales los sujetos van construyendo identificaciones vy
delimitaciones en torno a las categorizaciones como “maestra/o”, “madre’,

“‘padre”, etc.

Asi, por un lado, al plantear lo que le hubiera gustado estudiar, pero que
finalmente no fue posible por {a decision de su madre (que no la dejaba mudarse
a la ciudad), enunciaba que hubiera querido ser “asistente social’. Con ello
desliza una relacion con su trabajo docente actual, que se desarrolla en uno de
los distritos con mayor N.B.I. de la Ciudad de Buenos Aires (ver capitulo 1). Por
otro lado, esta la limitacion de posibilidades de cursos y carreras en el contexto
del pueblo, que se ponia en tensidén con el mismo hecho de que la madre no la
dejaba “salir a estudiar’, en el sentido de trasladarse al contexto urbano. Ella de
todas formas armé sus estrategias en relacion a esta prohibicion de la madre:
hacia cursos, “capacitaciones”. Asimismo, remarcaba que “la escuela estaba
siempre presente en mi, siempre” ya sea cuando decia que les ensenaba a leer
a los hombres que trabajaban en la sulfatera, ya sea en la realizacion de esos
cursos y sus estudios. Algo similar sucede con su relato tras el tragico periodo

en que muere el marido, la madre, se inunda el pueblo con su hotel y la

28 5 relevante retomar nuevamente la investigacion de Elena Achilli, en la cual aborda los
modos en que se dialectiza la caracterizacion de los nifios y la propia identificacion docente,
puntualizando como uno de estos “modos relacionales” la construccion “nifio carente (de
afecto) / maestro dador” (Achilli, 2003: 237).
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empresa sulfatera, eventos que constituyen ‘hitos significativos’ de su vida
(Grimberg et al., 1998). La reconstitucién de su vida luego de este periodo paso
para ella por volver a estudiar. Después de relatar esas pérdidas agregaba:
“pero bueno, vine aca y me fui haciendo, estudiando, volvi a estudiar...”. Esto es
flamativo, ya que planteaba que en el pueblo tenia la posibilidad de ser maestra,
pero pareciera que ante la muerte de la madre retomo lo que habia enunciado
como su deseo de estudiar —que articularia centralmente con su “vocacion”

docente-, y la ‘ciudad grande’ brindaria muchas mas posibilidades para ello.

En el relato de sus diferentes experiencias laborales enunciaba, desde su
presente como maestra, una centralidad de su interés y de su preocupacion por
la escuela, como una especie de ‘hilo conductor’, interpretable como parte de
los procesos de productividad social mencionados -que hacen a la relacion
entre la familia y la escuela. Resulta significativo relacionar esto con los aportes
de Bourdieu en torno a lo que él llama “la ilusién biogréafica” (Bourdieu, 1986),
como una busqueda de sentido, de unidad, de darle coherencia a la propia
existencia. Asi, en el relato autobiografico, desde el presente “el pasado
abandona ese estatuto de simultaneidad desconcertadora y polisémica que
tuvo cuando aun no era pasado” (Pifa, 1989: 114). Es decir, la construccion
actual de ese ‘hilo conductor’ le permite atribuir un sentido mas unificado a sus
multiples experiencias en torno a una identificacion (y categorizacion) presente

como “maestra’.

Asimismo, interesa notar una ‘oscilacion’ que hay por un lado entre ese ‘hilo
conductor’ que traza en su recorrido de vida a partir de la construccion
autobiogréfica -y que desembocaba en su presente docente-, junto con el relato
de ese recorrido marcado (y determinado en parte) por otros acontecimientos
de la vida; y por el otro con la idea del titulo docente como una herramienta que
podria usar en caso de necesidad -caso que eventualmente se le presento.
Esa ‘oscilacion’ se da entre un sentido de “gran valor” asociado a ser maestra y
un sentido “utilitario” del titulo (como herramienta que permite una insercion

laboral), y ambas cosas se conjugaban desde su presente®®.

29 En esta oscilacion es posible identificar algunas cuestiones que han tensionado
historicamente la constitucion del magisterio en nuestro pais, principaimente las definiciones en -
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Para entender mejor esta construcciéon es relevante retomar lo mencionado
antes con relacién a la fuerte construccion social que se ha dado en nuestro
pais del magisterio como “misién”, como “vocaciéon”, y como “apostolado”
(Achilli, 2003; Alliaud, 2007 [1993]; entre otros). Al centrar la mirada en los
relatos de vida de los maestros —y como particularmente se ve en el de Elsa-,
se observa que la decision de trabajar de docente, cémo, dénde y cuando,
depende de una gama de posibilidades y esta siempre en articulacion con otras
dimensiones de la vida: la pareja, la “familia”, otros proyectos econémicos, etc.
Es entonces después, ya en el trabajo docente, cuando se arma el discurso
mas “vocacional”, y se reconstruye la historia personal desde ahi. Los usos y
apropiaciones de las propias experiencias, realizados desde la produccion
presente del relato autobiografico, dan cuenta de la construccion de ese “hilo
conductor” que le daria un sentido mas unificado a la existencia, desde el cual
cobraria sentido y relevancia el lugar actual como docente. Asimiémo, brinda
indicios péra interpretar los procesos de apropiacion a través de los cuales son
usadas y significadas las categorias con que se identifica (también, se agrupay
se aisla) a determinados sujetos -interpretables como parte de los “efectos de

estado” a los que se aludio anteriormente.

Maestros, experiencias y trayectorias: sobre las heterogeneidades en y

entre si

Asi como el relato de Elsa permite evidenciar las heterogeneidades en las
trayectoriés de una misma persona, a continuaciéon se incorporan algunas
dimensiones de los relatos de otros docentes con los que trabajé, que dan
cuenta a su vez de las heterogeneidades entre los mismos. Como se dijo al
principio, ‘es sugestivo profundizar en los usos de las propias biografias,
tomando como ejes aquellas dimensiones que adquirian’ relevancia en sus

relatos (y que incorporaban diversos aspectos de sus vidas, usualmente

o

tanto trabajadores estatales asalariados (en relacion de dependencia) y en tanto “apéstolgs" de
la educacién de la infancia (entre otros autores, algunas de estas tensiones.han sido trabajadas
por Alliaud, 2007; Batallan, 2007, Birgin, 1999; Puiggrés, 1991; Tenti, 1995).
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interrelacionados) articulandolos con los intereses analiticos que orientaron

esta investigacion.

Experiencias, formacion docente y trabajo

En los relatos de los sujetos entrevistados, el trabajo actual como maestra/o y
los modos de significarlo condensan una sumatoria de experiencias diversas,
que como'mostraba el relato de Elsa, se van articulando con distintas
dimensiones de la vida social, y se reconstruyen desde el presente en una
busqueda de sentidos fetrospectivo y prospectivo, parafraseando a Bourdieu
(1986). Estas dimensiones incluyen los modos de identificar a los sujetoé,
producidos por el Estado (a los que se aludié anteriormente), pero también lo
exceden en tanto evidencian multiples atravesamientos que rebasan los

“efectos de aislamiento” e “identificacién” mencionados (Trouillot, 2001).

Asi, del mismo modo que Elsa, algunas otras maestras (las de mayor edad)
habian obtenido su titulo docente en la escuela sécundaria, en el “Normal’.
Como se dijo en el capitulo anterior, en algunos casos esto se asociaba con
una importancia dada en sus contextos formativos a la escolarizacién como un
modo de “ser algo’, y asi, de “ser alguien”. Sin embargo, no era
necesariamente significado como una intencion temprana de dedicarse a la
docencia, 'y se articulaba eventualmente con la realizacion de otros trabajos
‘anteriores. Tal como pone en evidencia el relato de Maria (maestra de cuarto

grado en 2006, afno en que la entrevisté):

Yo: ¢ hiciste el Profesorado o era Normal...?

Maria: No, no... yo... en ese momento se hacia el Normal, porque yo naci en el
'50 y en ese momento se hacia el Normal y entonces en algin momento... yo
estudié en el Normal porque si, viste, no era que tenia una vocacion definida,
nada. Y después... yo trabajé en empresa privada, trabajé en “Tres cruces’,
trabajé en el diario “Sintesis de la industria”, trabajé en otro lugar... y bueno, un
dia cuando mandaba a mi hijo a la escuela, me tocaron el timbre, me vinieron a
decir... yo no estaba trabajando, si no queria hacer una suplencia. Pero yo soy
espariola y no me habia naturalizado y entonces les dije que no... pero viste
que en las escuelas privadas todo se arregla de alguna manera, me dijeron:
‘bueno, veni a hacer la suplencia y después ves si querés iniciar los tramites’.
(de una entrevista realizada el 11/05/2006).
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Su relato sobre el modo en que la contactaron para trabajar en una escuela
cercana a su domicilio muestra algunos de los mdltiples cruces que existen
entre el ambito doméstico y el trabajo docente (al respecto ver también Petrelii,
2008), ya que contaba que la buscaron a través de la maestra de su hijo, quien
también la conocia por haber ido al mismo colegio donde ella hizo el “Normal”.
A partir de esa primer experiencia tramité la “naturalizaciéon” (como ciudadana
argentina), y trabajé en esa escuela durante mas de diez afos (entre 1978 y
1991), hasta que decidi6 pasarse a la “municipalidad” por una sumatoria de
diferencias y disconformidades respecto a esa escuela (que de algun modo
hacia extensivas a las escuelas privadas en general). Registré recurrentemente
recorridos similares, en los que el inicio en la docencia era en escuelas
privadas, y luego de periodos diversos, se producia la insercion en las publicas,
ya sea porque representaba mayor estabilidad laboral, como en’ el caso de
Elsa, o porq‘ue significaba otras mejoras en las condiciones de trabajo (por
ejemplo, “mas libertad”) como en el caso de Maria - entre otros posibles

motivos (no excluyentes entre si).

En otros casos, las experiencias laborales mas alla de la docencia habian
comenzado‘ya durante la realizacion del Normal (o del secundario), tal como
relataba Rita (“tuve que trabajar para poder hacer el Normal’, como ya se
menciond en el capitulo anterior). En cuanto obtuvo su titulo si empezo6 a
trabajar como docente, también en una escuela privada parroquial, en la que
trabajé durante quince afios. La “vocacion” docente tenia una relevancia muy
marcada-por ella. De un modo semejante a muchos otros de los docentes
entrevistados, esta vocacion se realizaba mas plenamente en escuelas que
trabajan con sectores subalternos, resaltando cuestiones de orden asistencial y
‘afectivas. En su relato, marcaba un hito significativo que vinculaba con un
contraste entre el trabajo en esa escuela privada y las primeras experiencias en
escuelas publicas en un distrito de la zona sur de la Ciudad (contiguo al de la
escuela donde se hizo el trabajo de campo) y en otro del conurbano

bonaerense:

Rita: [haber trabajado en estas Ultimas escuelas] fue fuerte. Tuve bastantes
cosas importantes.
Yo: ¢ en qué sentido?
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R: por ejemplo estar en una escuela de clase media, catélica, con un
discurso... y sentir que no estaba todo bien. Yo soy catdlica, pero a mi manera;
Creo pero no creo, no voy a la Iglesia, soy medio extrafia. Empecé a hacer
talleres de teatro, y empecé a hacer terapia también. Fue un cambio grande
ahi. [Entonces] me fui a trabajar a Municipalidad y me fui aquerenciando en los
lugares donde los chicos lo necesitan mas. Es mi labor, mi lugar en el mundo.
Me siento bien. Antes tenia las carpetas, los materiales, todo, pero no habia
esa relacion afectiva. Cuando esto no esta, por otro lado... Me gusta cubrir
todo, lo social, lo fisico. Protegerlos mas, porque estan solitos, que tengan mas
herramientas para cuidarse solitos. Siempre les das herramientas para que se
cuiden, pero es mas el énfasis que ponés aca porque sabés que el discurso
tiene que llegar bien, porque a veces no hay mas nadie atras. [..-] '
Yo: entonces como llegaste a esta escuela?

R: la elegi. Tengo bastante puntaje, y cuando elegi la titularidad la elegi. No la
conocia [a la escuela), pero sabia que aca habia talleres, todo. Yo vivia cerca,
ademas. Vine con otra compariera, ella fue a primer grado y yo a segundo.
Pero ella se fue, la asusté [tener primer grado). (de una entrevista realizada el
29/09/2005). '

Su vocacion docente, asimismo, se articulaba con un interés fuerte en relacion
al arte, decia que “son mis dos amores, el arte y la docencia”. Habia también
estudiado teatro, danzas, entre otras cosas. En el trabajo con los chicos,
muchas veces planteaba actividades que tenian que ver con cierto despliegue

artistico, recuperando sus propias experiencias formativas.

Entre los anos 1967 y 1970, en la Argentina se produjo lo que se ha llamado la
“terciarizacion” de la formacion docente (Southwell, 1997), por lo tanto los/as
que no habian hecho el Normal hasta esos afios, se habian recibido de
maestros/as luego de cursar estudios superiores (terciarios). De todos modos,
varias de las personas entrevistadas sefialaban que habian elegido el
magisterio porque se trataba de una carrera corta en comparacion con las
carreras universitarias, y que daba considerables posibilidades de insercién
laboral en un campo socialmente valorado (especialmente en relacién a las
mujeres), que como se desarrollé en el capitulo anterior, solia estar presente
en las expectativas de sus padres (u otros adultos cercanos) en sus
experiencias formativas. En algunos casos, como Marcela (a quien se nombré
en los capitulos anteriores), esto se priorizaba luego de algun intento frustrado
de continuar una carrera universitaria. Al terminar la secundaria, no habia
pasado un examen de ingreso en la Universidad Catodlica (para estudiar

abogacia), y luego de hacer algunos cursos, decidié entrar al magisterio. Al
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narrar esta decisiéon, la relacion con su madre adquiria relevancia,
particularmente en un contexto historico de suma complejidad, como lo fue la

Gltima dictadura militar (periodo en el que curso su secundario):

Marcela: No sé, creo que siempre me gusto esto de... de ensefiar cuando
estaba con los chicos, por ahi con mis primos y demas, era la que siempre
estaba para ayudarlos con los deberes, qué se yo... y por ahi, es como que la
carrera me aparecié como algo mas sencillo de hacer, hasta que me meti, una
vez que me meti me di cuenta que no era sencillo pero... a la vista, era como
que era mas sencillo que la Facultad, que eran 5 afios, 6.afos, qué sé yo... Y
creo que fue un poco bueno, primero voy hacer esto, porque mi mama decia: “a
lo mejor después...”, yo a veces pienso que estaba en medio de un frasco de
mayonesa en esa edad, porque... mi vieja me decia: “a lo mejor después si
podes hacer la carrera”, era como que mi mama estaba viendo lo que pasabay
yo que no... colegio de mujeres, es decir, en el Normal... es como que yo no
tenia muy claro todo lo que estaba pasando afuera. De hecho mi viejo tenia el
corazoncito que decia: “los argentinos somos derechos y humanos”, asi que
estaba totalmente fuera de esa, de esa realidad histérica que vivimos ¢no? Y
mi mama me decia: “bueno, total... hacé esto que es corto, sos joven, después
ves..." y ahi, una vez que vos estudiaste y te metiste en el laburo y te gustd y la
empezas a trabajar, es como que ya... me costdé mas volver a querer estudiar
otra cosa. Y me dediqué a pleno al laburo y me gusté (de una entrevista
realizada el 03/05/2006).

También sefialaba que para sus padres lo importante era que estudiara algo
que “te sirva de salida laboral”, y en vinculacién con las experiencias de sus
padres agregaba: “el tema de mi papa era que habia que tener algo para

trabajar mejor de lo que él habia podido trabajar” (idem).

Asimismo, Ofelia (ya mencionada en el capitulo 3), también habia elegido el
magisterio®'® porque era una “carrera corta”, que le permitia “ser algo, ser
alguien” (al respecto, ver capitulo anterior)?’'. También su madre tenia

relevancia en su relato sobre la decision de hacer el magisterio:

Yo: ¢y como fue que decidiste estudiar para maestra?

Ofelia: es medio feo... Porque yo tengo problemas de vista, soy medio chicata.
Mi mama siempre me traté medio como enfermita, ‘te conviene estudiar algo’,
era mas o menos asi, como diciendo ‘dénde vas a conseguir trabajo’, como

210 Después de tomarse un “afio sabatico” al terminar el secundario (en 1995) -asi lo referia
ella, con un tono bromista. Sin embargo, resaltaba el trabajo que implicaban las tareas
domesticas de las que se habia hecho cargo ella en ese periodo en su hogar (en ese momento
vivia con los padres y varias hermanas; las dltimas luego se fueron mudando).

2" para ella terminar el magisterio habia sido sumamente dificultoso, relataba que siempre
habia sido “mal alumna”, y que le llevé mas de seis afios recibirse de maestra. Su insercion
docente se produjo unos meses fuego de graduarse, a los veintisiete afios. A diferencia de la
mayoria de las personas entrevistadas, éste es el tinico empleo que habia tenido en su vida.
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diciendo ‘quién te va a aguantar, ‘mejor estudid algo’. Y ella me pagé el
estudio, hasta que se jubil6 ella me pagé todo. Y ahora ella esta jubilada y yo
la mantengo a ella. Pobre... a veces no tenia plata para las fotocopias y sacaba
de donde no tenia ella y me pagaba las fotocopias para que yo pueda seguir
estudiando. La verdad que se rompié un montén mi mama (de una entrevista
realizada el 23/10/2008).

En su relato, esto se asociaba también al deseo de la madre por que alguno de
sus hijos (seis en total) llegara a “ser alguien en la vida”, segun se plante¢ en el
capitulo anterior (contaba que el padre habia sido lefiador de joven, en una
provincia del norte, y luego trabajé muchos afios en mantenimiento, la madre

en servicio doméstico).

Sin embargo ambas, de un modo similar al de otras personas entrevistadas,
sefialaban desde su presente una relevéncié de la “vocacién docente”,
expresada en términos de que esto es lo que realmente querian hacer, o de
que no se imaginaban haciendo otra cosa, ubicando hitos de sus propias
experiencias (tales como juegos o actividades de ensefanza en su contexto
formativo, como contaba Marcela?'?) que permiten pensar en la construccién
del lugar docente como un ‘hilo conductor’ (significado desde el presente,
desde su “situacion biografica”, retomando a C. Pifia, 1989) en un sentido

semejante al senalado con relacién a Elsa.

Algunos docentes, como Carmela y Fernando, habian hecho el magisterio al
terminar el secundario, sefialando en sus relatos una preferencia “vocacional”
temprana. Carmela nacié y vivié en Tucuman (en un pueblito cerca de la capital
provincial) hasta el 2004 (cuando tenia veinticinco afos aproximadamente).
Planteaba que habia hecho el magisterio (en otro pueblito cercano a donde
vivia) porque le gustaba, también porque' era una carrera corta, y ademas,
resaltaba la influencia de sus primas, quienes se encontraban ya realizando los
mismos estudios cuando ella empez6. También sefialaba la importancia que le
daban sus padrés a que estudiara, segun se mencion6 en el capitulo anterior, y

el esfuerzo que habian realizado para pagarle los estudios (sin que ella tuviera

22 Ella habia ejercido como maestra desde que terminé el profesorado (primero en escuelas
publicas en provincia, luego en privadas, y luego en escuelas estatales de Capital). Sin
embargo, desde hacia unos afios habia comenzado un emprendimiento comercial (vendiendo
productos cosméticos) que realizaba simultaneamente con el trabajo docente. Segun relataba,
el ingreso econdémico que obtenia en esta otra actividad (compartida con el marido) le
permitiria dejar de trabajar como maestra, pero continuaba porque le gustaba.
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que trabajar hasta recibirse). Luego de buscar trabajov como maestra alla
durante varios afios (mientras tanto trabajaba en un comercio), periodo en el
que so6lo habia conseguido hacer alguna suplencia corta y/o experiencias ad
honorem, decidi® mudarse a Buenos Aires (también impulsada por motivos

personales). Una vez en la ciudad, luego de trabajar durante un par de afos en |

distintos comercios, se habia “animado”®'®

a empezar a tomar suplencias, en
las que habia tenido continuidad hasta que la entrevisté (en 2008)2™. También
el ingreso en este distrito tenia que ver con su trama de parientes, ya que era
donde vivia una tia quien la habia alojado los primer"os tiempos al mudarse a
Buenos Aires, y habia averiguado —a través de la maestra de su hijo- cémo

tenia que hacer Carmela para incorporarse como maestra en esta jurisdiccion.

Fernando, por su parte, en su relato sugeria que habia recibido criticas de sus
allegados al decidir estudiar para maestro, dando a entender que era lo que él
queria hacer, mas alla de que le dijeran que tendria pocas posibilidades de
conseguir una buena remuneracion, o de hacer una carrera mas destacada. El
habia hecho el magisterio entre el '82 y el ‘85 (con una interrupcion de un afno
en el ‘83 porque tuvo que hacer el servicio militar, obligatorio en ese entonces),
.después trabajé dos afios en una oficina, y luego en una escuela en el
conurbano bonaerense. Después de eso, empezd a trabajar en una escuela en

Capital, y en seguida titularizé:

Fernando: en el '89 entré como suplente en Capital y en el '90 titularicé aca
[refiriéndose a esta escuela]

L: ¢y por qué elegiste esta escuela?

F: porque era la ultima que quedaba en la lista [sonriendo —casi riendo]. Yo era
muy nuevo, en esa época los varones entraban muy facil. Yo conocia por aca
porque de chico era socio de [un importante club de futbol cercano a la
escuela] (de una entrevista realizada el 29/09/2005).

2% Ella lo planteaba en estos términos, ya que implicaba dejar un trabajo estable en relacion de
dependencia para tomar suplencias que inicialmente se presentaban como “cortas” (por pocos
dias). Ella vivia sola, alquilaba, y esto suponia una mayor inseguridad (e incertidumbre)
econdmica. Sin embargo, una de las supervisoras del distrito le habia insistido que empezara a
tomar cargos, asegurandole que iba a tener continuidad (cosa que efectivamente sucedio).

214 Asimismo, desde que se habia recibido, habia hecho muchos cursos para acumular puntaje,
pero en Buenos Aires no le reconocian los que habia hecho en Tucuman; por tanto, seguia
haciendo todos los que podia, con la esperanza de llegar a titularizar en algin momento.

193



Es significativo en este sentido sefialar algunas diferencias que se ponen en
evidencia contrastando estos relatos. La facilidad de la que goza Fernando
tiene que ver con una reglamentacion vigente hasta esos afos segun la cual de
cada tres cargos asignados, uno debia corresponder a un varédn
(independientemente de que tuviera mas o menos puntaje que la mujer
siguiente en el listado), y dada la escasa cantidad de hombres, éstos facilmente
lograban conseguir cargos y/o titularizar en los mismos?'® (Morgade, 1992).
Esto expresa ciertas paradojas histéricas respecto a cuestiones de género que
atraviesan el trabajo docente: mientras que para las mujeres es una carrera
histéricamente “bien vista” (y en tanto tal, estimulada), para los hombres es
socialmente percibida como de menor categoria que otras posibilidades, como
mas limitada en términos de desarrollo profesional y econémico; y sin embargo,
el sistema educativo priorizaba el ingreso de hombres a través de la

regiaméntacivén a la que aludia Fernando (Morgade, 1992).

En los relatos de otras personas, se identifica mejor una alternancia entre otros
tipos de trabajos y la docencia, sea que se hubiera obtenido el titulo y no se
gjerciera durante varios afios, o sea porque Se obtuvo a una edad mas
avanzada. Este es el caso de Sonia, quien tenia 46 afios cuando la entrevisté
en 2008 (hacia cuatro afios que habia ingresado a la docencia, luego de

recibirse en 2004).

Yo: ¢ te decidiste a estudiar de grande?

Sonia: en realidad primero me decidi a criar a mis hijos. Después mi marido
cayo muy enfermo, estuvo casi dos afios en cama, y entonces era mucho mas
facil para mi llevar a cabo un negocio que tenia. Es mas, tengo un local
entonces ahi me era mas cerca de mi casa y no tenia tanto movimiento, y tenia
chicos [alumnos] particulares en mi casa®'®. Cuando todo esto se fue
acomodando, me dediqué a estudiar; mis hijos ya empezaron a crecer y a volar
elios solos [...]. Hice el profesorado en el [nombre de la institucion, publica] a la
noche (de una entrevista realizada el 08/10/2008).

215 Segun el Censo Nacional Docente 2004, el 12,6% de los “Docentes de educaciéon comun en
actividad de nivel primario/EGB 1 y 2" son varones y el 87,4% mujeres (del total para el pais),
en la Ciudad de Buenos Aires, el 12,9% y 87,1% respectivamente. De hecho, la cantidad de
hombres y de mujeres que conoci a lo largo del trabajo de campo en la escuela refleja
aproximadamente estas proporciones.

2% Ela explicaba que esa actividad se vinculaba con que habia cursado unos afios de un
profesorado (de matematica, fisica y quimica), y un afo en la facultad luego de terminar el
secundario.
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Asi, los relatos sobre sus trayectorias laborales (incluyen'do la docencia, pero
no solamente), frecuentemente se articulan con diversas experiencias, muchas
de ellas significadas como familiares, y sefialadas como relevantes en relacion
al desarrollo de sus experiencias formativas (incluyendo la escolarizacion) y la

construccion de su lugar como docentes.

Escolarizacién y organizacion doméstica: cambios, continuidades y diferencias

Tal como alude la bibliografia especializada (Alliaud, 2007; Goodson, 2003), las
experiencias tempranas de escolarizacion tienen una relevancia importante
para comprender los modos en que se construye el propio lugar docente.
Estas, a su vez, se van entramando en los relatos de los sujetos con
referencias a diversas formas de organizacién domeéstica y dé practicas
cotidianas, que van articulandose con construcciones de sentido en torno al
trabajo docente, y eventualmente, a la caracterizacion de sus alumnos vy las
apelaciones a sus familias. En este sentido, vale mencionar que las
experiencias formativas de los docentes que conoci se habian desarrollado
junto con diversas configuraciones familiares. Sus experiencias posteriores
también incluian una heterogeneidad importante al respecto (experiencias de
viudez, separaciones y divorcios, mujeres que tuvieron hijos solas, entre otros).
Asimismo, me resulté llamativo que aproximadamente la mitad de las/os
maestras/os que conoci no tenian hijos?'’. Mas significativamente aun, interesa
sefnalar que junto con algunas configuraciones que podrian parecer
semejantes, se registra una diversidad de practicas vinculadas a la escolaridad.
Por tanto, a continuacién se retoman algunos aspectos de sus relatos en los
que se enhebran sus propias experiencias (en distintos momentos de sus
vidas), que van mostrando diversos modos en los que se articula la
organizacion doméstica con la escolarizacién y los sentidos que sevconstruyen

al respecto.

Asi, varios maestras/os sefialaban una serie de acciones que hacian sus
padres cuando eran chicos, que podrian asociarse con lo que se desarroll6 en

el capitulo anterior en torno a las practicas significadas como

217 para algunos/as tener hijos formaba parte de un proyecto futuro, pero para otros/as no tener
hijos era presentado como una situacién definitiva en sus vidas.
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“acompanamiento” de la escolarizacion, y que suelen demandarles a los padres
de sus alumnos. Sonia narraba que su madre, a pesar de no saber leer y
escribir, desarrollaba estrategias para seguir de cerca su escolaridad, al punto
que ella se habia dado cuenta que no sabia leer cuando era grande®'®.
Asimismo, con relaciéon a sus hijos, Sonia contaba que podia desplegar aun
mas estrategias en el “acompafiamiento” de la escolaridad por ser docente y
por haber estudiado. También Carmela y Marcela (quienes no tenian hijos)
remarcaban especialmente el lugar de sus madres al respecto: ayudarlas con
la tarea, controlar que la hubieran hecho, asistir a las citaciones de la escuela,

entre ofras cosas.

Sin embargo, en los relatos de otras maestras, como Elsa'y Rita, los padres no
habian tenido un lugar importante en el desarrollo de su escolarizacion por
diversos motivos (vinculados a la convivencia con otros adultos, o a diversas
situaciones).‘Sin embargo, asi como Elsa no ponia en uso sus propias
experiencias para comparar o contrastarla con la de sus alumnos, Rita, las
articulaba explicitamente en relacion a su trabajo docente. Al respecto,
remarcaba su crianza en una situacion muy adversa (en un barrio también de la
zona sur de la ciudad), construyendo desde ahi un posicionamiento no sélo
respecto a las familias de sus alumnos, sino también —y dialécticamente
relacionado con eso (retomando a Achilli, 2003), a su propio trabajo como
docente (expresado por ella en términos de “mostrarle a estos chicos que se
puede”). Asimismo, esas experiencias propias adquirian relevancia en su relato

al remarcar que habia criado a sus cuatro hijas en ese mismo barrio (ella era

1

)219

separada es decir, usando algunas experiencias de su propia biografia

tanto para explicar la construccion de su lugar docente como el de madre.

218 E5 también significativa la importancia con que me relataba la biografia de su marido, que
se cruzaba con la suya desde la infancia. Contaba que él nunca conocié al padre, los
hermanos eran hijos de otro padre, y acusaba a su suegra de un profundo desinterés en la
crianza de sus hijos. El trabajaba desde chico, e incluso estuvo en un “reformatorio” (en un
periodo en que la madre lo habia abandonado). Asimismo, ella caracterizaba a sus alumnos en
relacién a sus familias, con interpretaciones bastante negativas (que incluia tanto que les dan
“amor de mas” como todo lo contrario); sin embargo, usaba la biografia de su marido para
matizar la relacion entre las experiencias de sus alumnos y los resultados de la escolarizacion.
219 También consideraba que su interés por el arte habia tenido una influencia importante en
sus hijas, ya que todas “se dedicaron al arte” (al teatro, a la musica, a la escenografia y a la
danza).
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~Asimismo, otras méestras relataban que sus padres no ibén alas reuniones, y
no necesariamente le daban importancia a mirarles la tarea, “acompanarios” en
la escuela, etc. Sin embargo, sefalaban que sus padres si valoraban el hecho
de que estudiaran, pero no tenian esa presencia y seguimiento cotidiano que

220 explicaba que por la extension

demandan en relacién a sus alumnos. Ofelia
de las jornadas laborales sus padres no podian acercarse a la escuela, y
tampoco le daban relevancia al “acompafiamiento en las tareas”. Ella también.
contrastaba estas experiencias propias con las de sus alumnos, pero con una
fuerte carga negativa respecto a los dltimos: planteaba que sus padres no
podian hacer todas esas cosas porque trabajaban, a diferencia de los padres
de sus alumnos, de quienes consideraba que eran “vagos’ (entre otros

apelativos).

Otros docentes, como'Maria, también solian quejarse mucho por todo lo que
los padres de sus alumnos no hacian, especialmente en torno a la falta de
“acompafamiento”. Sin embargo, es interesante sefalar ciertos matices que
introducia a partir del uso de su propia biografia y de las preguntas de la

entrevista, segun se sefald anteriormente:

Maria: [...] en realidad mi papa trabajaba pero ninguno se metia, nadie estuvo
demasiado encima mio, nadie ;me entendés? Y bueno, qué sé yo, y por ahi
desde... que dicen: ‘ite acordas cuando nosotros éramos chicos a todos...?’
[nos acompaiiaban], no, a todos no, yo no digo que... pero a todos no... [...]
Yo: Y [...] en relacion a las expectativas que vos tenias de la educacién de tus
hijos o la que vos ves que tienen con estos chicos...

M: No, hay gente aca, hay gente aca que tiene expectativas... seran tres, pero
las tienen. Seran tres pero las tienen y yo no sé si antes todos tenian las
expectativas, qué sé yo... mis viejos las tenian pero tampoco hacian mucho,
salvo mandarme a la escuela y ellos también hacen lo mismo de uitima ;me
entendés?

Yo: ¢ Y vos con tus chicos...? [en referencia a sus tres hijos]

M: No, yo con mis chicos me ocupé mas... bueno, el hecho de ser maestra
también ¢no? y llegd un momento en que también los largué y bueno...(de una
entrevista realizada el 11/05/2006). ~

De este modo, en la construccion de su lugar como madre ponia en juego su

formacion docente, ubicando al mismo tiempo una diferencia generacional

220 E|la seguia viviendo con sus padres, y tenia una hijita de tres afios cuando la conoci.
Respecto a ella, sefialaba que le importaba que estudiara cuando fuera grande también para
que pudiera “ser algo”.
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entre lo que sucedia respecto a su propia escolarizacién y a la de sus hijos
(recordando que sus padres no realizaban ese tipo de practicas, pero si las

hacia ella en relacién a sus hijos).

En un sentido similar reflexionaba sobre las ocasiones en que los padres
golpeaban a sus alumnos; ella tenia preocupaciones importantes al respecto,

pero también las ponia en vinculacidn con sus propias experiencias:

Maria: Yo creo que la ignorancia, eso es lo que habria que combatir aca,
porque los padres también necesitamos capacitacion... entonces eso es lo que
yo creo que habria que combatir. Ellos convivieron con la violencia siempre y
yo creo que para ellos la convivencia... ¢viste que antes? Y no tanto antes,
cuando yo era chica por ahi, decian: “la letra con sangre entra” y yo creo que
en estas comunidades estd muy arraigado eso y yo... yo supongo que, no se,
por ahi es parte de mi ingenuidad, pero yo creo que hasta desde el amor a
veces lo hacen. Esta bien, vos me decis: “desde el amor la matan a palos...” y
qué se yo, no sé Laura... no sé qué debe sentir cada uno, a mi me parece que
en este tipo de escuelas tendrian que haber talleres de violencia, dirigidos a los
padres. En donde les ensenaran lo que ellos no saben, en donde los
concientizaran, en donde... por ahi los retrotrajeran a otras épocas y los
hicieran darse cuenta que no siempre la letra con sangre entré y que a veces
uno esta formando a un violento y que eso no es garantia de nada, que no es
garantia de que sea mejor... que a lo mejor esa violencia puede venir, que es
un boomerang y que se les puede venir en contra. Pero yo creo que... porque
en muchas comunidades habia violencia, no solamente en la villa, yo cuando
era chica me pegaban y yo creo que... y no yo creo, mi papa lo hacia
pensando que era lo mejor, él no lo hacia para jorobarme y muchos, muchos,
bueno era costumbre... [...] Y mi mama también era de mano larga, también...
y bueno... (idem).

Estas diferencias generacionales que ubicaba Maria son sumamente
sugestivas para abrir interrogantes en torno a los cambios (y continuidades)
respecto a los modos en que se representan las practicas vinculadas al
seguimiento de la escolarizacion infantil??!. Me pregunto si pueden entenderse
a la luz de los cambios sociohistéricos que se produjeron en nuestro pais entre
finales de la década del '50 y principios de los ‘70s, principalmente a partir de la
difusion masiva de las teorias “psi”, y de las transformaciones en el sistema

educativo (especialmente en referencia a los sucesivos pasos de

221 También otras maestras, como Andrea, relataban este tipo de diferencias,-pero al no tener
hijos propios, la asociacion era entre sus padres (de quienes relataba cuestiones similares a las
de Maria) y los padres de sus alumnos. E incluso otros maestros, como Marcela, ubicaban
diferencias generacionales de este tipo entre sus padres y sus abuelos.
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descentralizacion). Sobre el final de esta Tesis presentaré esta hipotesis con

mas amplitud.

Sobre lo registrado “desde la vereda de enfrente”??

Como se viene desarrollando, en paralelo con los “efectos de aislamiento” y “de
identificacién” (Trouillot, 2001) a través de los cuales se categoriza a los sujetos
sociales -en este caso en tanto “madres” o “'padres” y “maestros/as’-, el
abordaje en profundidad permite ver como esas ‘“identificaciones” son
activamente apropiadas y constituidas por mdltiples atravesamientos,
recuperados por los sujetos en sus relatos. Aéimismo, interesa sefalar que
junto con la relativa vacancia en los estudios sobre las experiencias (en sentido
amplio) de los docentes, son también escasos los conocimientos en
profundidad sobre las experiencias de los padres y/u otros adultos con nifos a
su cargo en el ambito doméstico (y de los docentes en tanto padres)®?®. Segun
se viene planteando, buena parte de la bibliografia especializada se centra en
preguntas en torno al “deber ser”. Por tanto, y siguiendo la pregunta que orienta
este capitulo (quiénes son los sujetos), cobra también relevancia abordar
aquellas expresiones de las experiencias respecto al desarrollo de la propia
escolarizacion y su articulacion con la organizacién doméstica (incluyendo otras
dimensiones senaladas como significativas por los sujetos), y especialmente a
los modos en que se asume y se desarrollan los posicionamientos respecto a la
escolaridad de los nifios, atendiendo a las practicas cotidianas y las
construcciones de sentido (avanzando asi sobre aquéllas desarrolladas en el
capitulo anterior). De este modo, a continuaciéon se incorporan otros relatos

construidos a partir de lo registrado en el barrio con distintas personas -que

222} a frase hace alusion a un articulo escrito por M. R. Neufeld y J. A. Thisted titulado “Mirando
la escuela desde la vereda de enfrente”, en el que explican el proceso y los motivos por los
cuales importaba (para el equipo Ubacyt del que formo parte también) la investigacién sobre la
educacion y la escolarizacion a partir de un abordaje por fuera de los margenes de la escuela
gNeufeId y Thisted, 2005).

® Un antecedente sumamente relevante en este sentido es la tesis doctoral de Elisa
Cragnolino, en la cual aborda las practicas relativas a la educacion de familias de origen
campesino en tanto estrategias de reproduccién social. Desde una concepcion dinamica de la
realidad, en el desarrollo de su investigacion ahonda en las trayectorias de las familias con las
que trabajo, planteando que sus estrategias actuales tienen que ver tanto con la historia de
cada familia como con el contexto sociohistérico en el cual se insertan (Cragnolino, 2001).
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conoci. El que sigue a continuacién es particularmente significativo, ya que se
trata de una de las personas que mencioné anteriormente: una mujer que
conoci en el barrio en los inicios de la investigacién (es decir, buscando
contactar “madres” o “padres”), que también era maestra. De este modo,

permite enriquecer los diversos atravesamientos desarrollados en este capitulo.

El relato de Roxana: “de ella soy mam&”

Como se relaté en el capitulo anterior, conoci a Roxana en el 2004, a través del
referente barrial mencionado en el capitulo 1, y retomamos contacto también
en 2005. Ella tenia 34 afios en ese momento. Era maestra de nivel inicial, y
trabaja a la mafana en un Jardin de Infantes y a la tarde en otro. Vivia con su
marido, que era periodistazz“. Durante el 2004 él no tenia un empleo fijo, pero
hacia trabajos temporales (por ejemplo una publicidad para un diario de tirada
nacional). El desempleo del marido era uno de los motivos por los que Roxana
trabajaba en dos turnos; pero luego, en 2005, é! tenia trabajo, por lo tanto ella
dej6é una de las escuelas. Segun dicho referente barrial, el marido era una de
las personas con ‘mas-educacion” del barrio. Tenian una sola hija de cinco
anos (al 2004).

Construyeron su casa, segun se mencioné en el capitulo anterior,‘ arriba de la
casa de su madre (quien vivia en la planta baja)**°. Del mismo modo en que se
hicieron muchas de las casas del barrio, ésta era de material, perd de
dimensiones muy estrechas (acorde con la superficie que ocupan los terrenos;
ver capitulo 1). Roxana relataba que en un momento habian logrado juntar una
cantidad importante de dinero para comprar una casa, pero los “agarré el
corralito”?®, con lo cual “nos tuvimos que quedar acd” (de un registro de
camp0227). Esos ahorros eran suficientes como para intentar comprar una

propiedad fuera del barrio, y por lo tanto, mejorar las condiciones

224 Con el marido (asi lo llamaba elia) no se casaron legalmente, en una conversacion al
Ezrseguntarle si se hapign casado ella qijo risuefia “jno, yo todavia~ no me casé!”. .

La madre era Boliviana, habia venido al pais hace muchos afios; Roxana era argentina.
226 1) alusion a las medidas tomadas en 2001 por el entonces Ministro de Economia Domingo
Cavallo, que implicaron drasticas restricciones a los retiros de las cuentas bancarias.
227 Todas las citas entrecomilladas de este apartado corresponden a registros de campo
realizados en 2004 y 2005. v
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habitacionales; sin embargo, un hecho de histérica (y drarhética) relevancia en

nuestro pais significé el fin de esa posibilidad para ellos.

Respecto a sus experiencias de escolarizacién, Roxana describia que hizo los
primeros grados de la primaria en una escuela publica a unas cuantas cuadras
del barrio, y después la madre la cambid a otra un poco mas cercana. Pero
segun ella era “mala alumna”: “de hecho un afio tuve que dar un examen en
marzo para pasar de grado”. En el '81 se abrié la escuela del barrio, entonces
la madre la cambio a esa escuela. Ella le atribuia mucha importancia a ese

cambio:

“Ahi cambi6 todo para mi (...). Era re-buena alumna. Entonces ahi me di cuenta
lo importante que era el docente, me di cuenta que no hay chicos buenos y
malos sino que eso depende del docente”.

En su relato, Roxana planteaba que eso marcé el resto de su vida y su
“vocacién docente’??. Remarcaba que ya en la nueva escuela, los ultimos
afos de la primaria le iba “muy bien”: “jimaginate yo, ayudando a la maestra!
iUna de las mejores alumnas!”. Desde su presente como maestra, estas
experiencias de los Ultimos afos de la primaria eran recuperadas por ella como

parte del “hilo conductor” en la construccion de su lugar como docente.

Al terminar la primaria ingrésé al secundario, pero en quinto afio quedo libre y
no pudo rendir seis materias. Como registré frecuentemente entre las personas
con las que trabajé, mas alla del deseo de continuar los estudios Roxana tuvo
que empezar a trabajar, lo cual dificultaba o impedia tal continuidad. Ella
contaba que en la casa eran varios hermanos, y “era mi mama sola”, porque el
padre habia fallecido. Entonces se necesitaba que trabajara para contribuir al
sustento econémico del grupo. Inicialmente se empled como operaria en una

fabrica, y después como cajera de un supermercado.

Ella estaba desde los 17 afios de novia con su actual marido, quien tenia un
lugar significativo en su relato respecto a su formacion docente. Cuando ella

tenia 21 afos, él se fue por tres afos a Estados Unidos, y contaba con

2 Otras investigaciones dan cuenta de la relevancia que se otorga frecuentemente a
experiencias tempranas (en la propia escolarizacion) en relacion a algun docente para explicar
la decision de dedicarse al magisterio (Mértola, 2006; Alliaud, 2007; Thisted, 1997; Goodson,

2003).
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entusiasmo que antes de irse él le planted “bueno, mas vale que cuando vuelva
tengas el titulo del colegio, no sé qué estas esperando para terminar’. Este era
un hito significativo en su relato, ya que contaba que a partir de ahi se puso en
campafa y empez6 a cursar en el nocturno. Asi termino la secundaria, y luego
siguio trabajando (sin estudiar). Pero la relevancia que le otorgaba a su pareja
con relacion a sus estudios tenia otro hito significativo: relataba que cuando el
novio volvid al pais, le preguntd “bueno, ;y ahora qué estas esperando? ¢Ya
elegiste qué vas a hacer?”. Ella explicaba que la situacion econémica (que
implicaba ayudar al sustento del grupo dbméstico) no le permitia costear sus
estudios, entonces adquiria un primer plano el lugar que tenia su novio, po'} el
estimulo y la ayuda econémica que le dio. Relataba con un tono alegre el modo
en que la habia convencido para que continuara estudiando, diciéndole “bueno,
ivamos! ;Qué se necesita? ¢Tenés que pagar $70? iVamos!’;, y él la
acompaf6, pagé ese dinero, y de ese modo narraba que pudo hacer el
magisterio (para escuela primaria). Luego, cuando estaba en el ultimo tramo de
Ia'carrera, haciendo la residencia, decidié empezar el de inicial, asi que in‘cluso
durante tres meses hizo las dos cosas juntas. Y asi contaba que se recibié de
maestra de primaria y de inicial. En un sentido que interpreto similar a lo
senalado en referencia a Elsa, para Roxana, sus titulos eran lo que le permitia
tener dos trabajos y sobrellevar econémicamente el periodo en que su marido
estaba desocupado?®®. Sin embargo, en cuanto esa situacion se revirtio, ella
volvié a trabajar en un solo turno, a lo cual le daba importancia por la

posibilidad de dedicarle mas tiempo a su hija.

En su relato, el cruce entre ‘madre” y “maestra” implicaba matices
particulareszao. Enfatizaba que no habia querido “ensefarle” a su hija (en
referencia a contenidos escolares), porque habia decidido que eso tendria que
hacerlo la maestra de jardin, cuando empezara, y la de la primaria, luego,

porque ella es su “mama”. “no me quiero poner en el lugar de maestra porque

229 con una ‘oscilacion’ semejante entre el sentido utilitario del titulo y el sentido “vocacional®
del mismo.

20 Como se dijo en el capitulo anterior, cuando la hija tenia cuatro afios habian elegido
mandarla a un jardin privado que queda a unas cuadras del barrio, y luego habia comenzado
primer grado ahi mismo. A pesar de sus buenos recuerdos en la escuela del barrio (que queda
a unos metros de la casa donde vivian), ella planteaba que no le gustaba ya como estaba la
escuela, especialmente por lo que habia observado a traves de su experiencia al realizar las
practicas para el magisterio (justamente ahi). '
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de ella soy mama”. Asimismo, dialogaba con ofras maestras (en la escuela
donde trabajaba) sobre algunas cuestiones relacionadas a la crianza de su hija,
dandole relevancia a sus opiniones. También, al presentar el tema de
investigacion por el cual la contacté (‘un trabajo sobre las relaciones entre las

familias y las escuelas’), ella planteaba que

“‘como yo soy maestra tengo una relacién particular con las maestras [de la
escuela de la hija)], de hecho ni voy a las reuniones. Ademas porque trabajo en
ese horario (...). A lo que si voy es a los actos, a ver a mi hija”.

En cuanto a la organizacion que implicaba el desarrollo de la escolaridad de su
hija, la madre de Roxana tenia un lugar centfal. Roxana planteaba que ella iba
a la escuela de la nifa sélo para ocasiones especiales (algun taller, alguin acto
escolar), pero en relacion al resto de las cuestiones escolares decia
enfaticamente “se ocupa mi mama”. Como se menciond en el capitulo anterior,
al salir de la escuela, la nena se quedaba con su abuela hasta que la sefiora se
iba a trabajar. Especialmente mientras tenia dos cargos (en 2004), esto le
permitia a Roxana descansar un rato después de una jornada laboral intensa (y

que continuaba eventualmente en su casa), cruzada con tareas domésticas:

“Llego del trabajo a las cinco, y mi mama la tiene a [su hija] hasta las seis, asi
que yo aprovecho y duermo esa hora. Después me levanto, me quedo con ella,
preparo la comida, y después de cenar me quedo preparando las clases del dia
siguiente”. :

A pesar de la importancia de su madre en relacién a su organizacion domeéstica
y la escolarizacion de la hija, me interesa sefialar que a partir de un comentario
que le hice -que uno de mis intereses de investigacion era relacionar las
historias de los padres con las de los hijos-, elia le dio mucha importancia, tuvo

una reaccion muy enfatica:

“iSil jTal cual! |Eso es re-importante! jPorque uno decide todo en relacion a
eso! jAsi sabe lo que no quiere para sus hijos! (...). De hecho yo con ella [con
su hija] hago todo lo que me acuerdo que mi mama no hacia y que a mi me
ponia mal. Pero eran otros tiempos, era distinto...".

Entre esas cosas sefialaba que la madre no le cambiaba algunas prendas de

vestir todos los dias, y enfatizaba que ella a su hija le cambiaba la ropa —toda-
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- todos los dias?®'. Relataba que al principio su madre no lo entendia, le decia
“pero no le cambies la ropa todos los dias, asi no tenés tanto para lavar’, pero
entendia que la madre “ahora ya se acostumbro, ya sabe que es asi entonces
lo aceptd”. También marcaba una diferencia en cuanto al modo en que
construia su posicionamiento como madre (respecto a la propia) en relacion a
la seleccion de escuela. A su hija le gustaba la escuela a donde la mandaban,
pero sin embargo, ella resaltaba que estaba decidida a cambiarla si a la nena
no le gustaba: “si ella me decia que queria que la saque, yo la sacaba. Pero
por suerte le gusta”. En estas diferencias Roxana reconocia por un lado el
cambio en el contexto sociohistérico y las condiciones de vida por las que
atravesd su madre cuando ella era nifia, y al mismo tiempo, marcaba una
diferencia de posicionamiento respecto a la modalidad que asumia la crianza
de su hija —vinculada, similarmente, a los margenes de posibilidad que tenia.
Asimismo, su relato muestra los modos en que se van articulando sus
posicionamientos como “‘madre” y como “‘maestra’, profundamente
relacionados en sus propias experiencias. Sin embargo, en las observaciones
que hace respecto a estos posicionamientos pueden igualmente identificarse
los procesos de productividad social mencionados, especialmente por éuanto
se apropia activamente de algunos limites y atribuciones particulares que
hacen a “ser madre” o “ser maestra’ respectivamente -aun cuando se van
entrecruzando tanto en sus propias practicas como en los usos que hace de su

biografia.

Nora y Elena

Si bien tuvo una significatividad especial conocer personas que también eran
maestros (y en un caso, profesor de secundaria), la mayoria de las personas
que contacté en el barrio no eran docentes. Sin embargo, tenian también

diversas experiencias en relacion a lo escolar, tanto por lo que hacia a su

21 No es un detalle menor al respecto recordar la historia del barrio antes de que se
regularizara la propiedad de los terrenos (y con ello, se avanzara en la instalacion de servicios
publicos, en la construccion de viviendas de material, etc.), especialmente en cuanto a las.
dificultades para conseguir agua corriente, la precariedad de las viviendas, entre otras
cuestiones (ver capitulo 1); en su caso, a esto se sumaba el fallecimiento del padre —es decir,
la madre como principal sustento del hogar, al menos hasta que algunos de los hijos, como
Roxana, empezaron a trabajar.
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propia escolarizacién como a la de sus hijos. Segun se viene desarrollando,
ahondar en las mismas permite por un lado avanzar en la pregunta sobre los
sujetos que orienta este capitulo; y por otro lado, brinda indicios para dar
cuenta de la diversidad de experiencias familiares, y mas especificamente,
para indagar sobre las vinculaciones entre organizacion doméstica y
escolarizacion. Por tanto, a continuacion presento el relato de Nora y Elena, a
quienes ya mencioné en el capitulo anterior. Ellas se habian acercado en 2004
a las aulas de la capilla del barrio donde comparieros del proyecto de
investigacion Ubacyt dictaban las clases de “apoyo escolar’?®?. Explicaban que
se acercaron porque sus hijos tenian “problemas con matematica” (se habian
enterado de las clases a través de una vecina que mandaba a su hijo). A partir
de ahi Elena comenzd a mandar a la hija, que iba a segundo grado (en ese
momento) a la escuela del barrio, y Nora al hijo, que iba a quinto grado a la
misma escuela?®. Generalmente alguna de las dos los acompariaba al ir y otra
al volver, con lo cual era comun que tuviéramos charlas informales, y luego las
entrevisté juntas en profundidad (en octubre de 2004). Por estos motivos

unifico este relato sobre ambas.

Las dos mujeres transitaban los treinta afios?*. Aparte de los hijos que venian
al apoyo, Elena tenia un hijo de 6 afios y Nora uno de 5 (que estaba por
cumplir 6)2° -al momento de conocerlas. Elena vivia con el marido, los dos
hijos y una “media-hermana”, porque “algo habria pasado con el marido, se va
a quedar un tiempo con nosotros...”. Nora vivia con el marido y‘los dos hijos.
Cuando las conocimos, alquilaban cada una un piso de una casa, en el barrio.
Como sucede entre muchas personas en el barrio, contaban que se habian
conocido ahi, “y nos hicimos arhigas”. Después de un tiempo, Elena y su

marido habian podido comprarse una casa (en otro sector del barrio), entonces

232 \e refiero a la experiencia relatada en el capitulo 1.

233 5obre los motivos por los que elegian esta escuela, y las opiniones que tenian al respecto,
me remito al capitulo anterior.

234 | o mismo que con Elsa, no me dijeron la edad (y no les pregunté), pero el calculo es en
relacion a otras fechas de referencia.

235 Del mismo modo que otras personas que conoci en el barrio, el momento del afio en el que
cumplian afos los hijos (en este caso, los mas chicos cumplian en septiembre y octubre
respectivamente) fue algo que remarcaron en mas de una oportunidad, por cémo esta
organizado el sistema escolar con respecto a las edades: ambas decian que “pierden un-afio”
(en referencia a que los nifios deben cumplir 6 afios hasta el 30 de junio de cada afo para
poder ingresar a primer grado; si cumplen despues, entran al afo siguiente).
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les ofrecieron a Nora y al marido que se mudaran a otro piso de la misma,
alquilandoles. Por tanto, siguieron viviendo en distintos pisos de la misma
casa®®®, ahora los primeros como propietarios y los segundos como
inquilinos®®’. Esta cercania y la amistad entre ellas eran relevantes en relacion
a la crianza y a las experiencias formativas de los nifios, ya que compartian
mucho tiempo entre los cuatro -‘juegan todo el tiempo juntos”, segun
remarcaban ambas. También, como se retomard luego, era significativa

respecto a la organizacién doméstica puesta en relacion a la escolarizacion.

Respecto a su lugar de origen, ambas eran bolivianas, Nora de Oruro y Elena
de Sucre. La primera vino en el ‘92 a la Argentina, “a las provincias”, y en el '98
a la Ciudad de Buenos Aires, “primero al barrio, después al centro, y despues
de vuelta al barrio”. Elena vino en el '94 directamente a la Ciudad de Buenos
Aires, a este barrio: “siempre estuve en el barrio”. El hijo mayor de Nora nacié
en el interior, el menor en Buenos Aires. Ambos hijos de Elena nacieron en
Buenos Aires. De hecho, Nora decia que los hijos de Elena “son bien

portefios”, a lo cual la segunda asentia (con un tono jocoso entre ambas)®*®.

Por su parte, los relatos sobre sus experiencias tempranas de vida familiar,
ponen en evidencia la diversidad de la que se viene hablando. Asi, Nora
relataba que se crié con sus abuelos paternos en Oruro porque los papas se
habian separado y la habian dejado: la mama la dejé cuando era chiquita (y

formo “otra familia”), y el papa “tenia otra familia”. Ella fue a la escuela primaria

2% E5 muy frecuente en el barrio el alquiler de uno (o mas) de los pisos de una misma casa.
Pero cuando las personas se referian al lugar a donde vivian, “la casa’ hacia alusion al piso
que alquilaban (o que habian construido, como el caso de Roxana), y no a toda la construccién
$\3/7er capitulo 1). ’
Este movimiento, si bien significaba una mejoria en las condiciones de vida de unos
(especialmente los que pudieron acceder a ser “propietarios”), no necesariamente era
vivenciado como tal por todos. De hecho, luego de mudarse, el hijo mayor de Nora nos
comentd que en la casa nueva estaba “menos.a gusto”; al preguntarle por qué nos dijo “no sé,
siempre es asi, cada casa nueva es peor que la anterior”. Como se dijo anteriormente (en
referencia a los aportes de L. Santillan), estas relaciones “de ayuda mutua” entre las personas
también estan atravesadas por diversos conflictos y contradicciones. En este caso, Nora no
comentaba al respecto, pero se puede interpretar algo de esta indole en los comentarios del
nifno.
238 Esto es relevante, como se aludio en el primer capitulo, respecto a las representaciones
sobre el barrio (incluyendo las caracterizaciones de algunos docentes) en relacion a la
“comunidad boliviana” y a los modos en que los mismos sujetos se auto-identifican; muchos de
los nifios que lo habitan son argentinos, hijos de bolivianos, nietos en otros casos, que no
necesariamente se piensan o se presentan como “bolivianos” - junto con personas
provenientes de diferentes lugares del interior (u otros paises fimitrofes, en menor medida).
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en Bolivia. Contaba que le iba “bien, hasta quinto grado, que lo repeti, tuve que
volver a hacerlo. Repeti por traviesa’*®. Empez6 a trabajar a los doce afos, en
una fabrica, y después se fue a Sucre. A los 18 0 19 afios volvié a estudiar,
trabajaba de dia y estudiaba de noche. Ella hubiera querido seguir estudiando
“para abogada, o contadora... pero bueno, no siempre se puede...”. Estudio
“para peluquera”, pero también dej6. Luego vino a la Argentina -el marido es
argentino. En su relato, su stravesura”. tenia relevancia respecto a las
dificultades (traducidas en repetir un grado), pero no aludia a su relacion con
los padres o a la crianza con sus abuelos. Como remarcaron muchas otras
personas que conoci, si le daba centralidad a la situacion econdmica, que

implico la necesidad de que empezara a trabajar.

Elena hizo la escuela primaria en Sucre, y también después tuvo que empezar
a trabajar -desde los catorce o quince afos- porque murié el padre y “se
necesitaba’. Como muchas otras personas, en su relato hay un sefalamiento
del deseo de seguir estudiando mas alla de lo que pudo, pero es la situacion
econdmica la que impone la necesidad de trabajar para aportar al sustento.
Después se fue a Santa Cruz de la Sierra, donde conocio al marido, y luego de
casarse se vinieron para la Argentina. Cuando su primer hijo tenia un ano
volvieron a Bolivia, pero el nene alla “se contagié meningitis y lo atendieron
mal, los médicos se equivocaron con la medicacion” y fallecio, “ahora tendria
11 afios. Y no quise volver nunca mas. Me queddé mucho miedo, tengo miedo
de que les pase algo alla, después de eso... asi que no quiero ir". Esta
experiencia habia dejado huellas profundas en ella, manifestadas en un visible
pesar al expresarlo, pero también en una preocupacion mas marcada que otras
personas que conoci por el cuidado de sus hijos (solia usar la frase ‘les

encomiendo a [el nombre de la hija]" cada vez que la dejaba en el “apoyo’).

En los relatos de ambas sobre sus experiencias escolares los adultos cercanos
no tenian un lugar preponderante, es decir, no tenian vinculacién con la

realizacion de deberes ni en el estudio, tampoco en llevarlas o traerlas a la

239 Al preguntarle puntualmente por que, relataba lo siguiente: “un dia fui a la plaza y perdi la
carpeta con todos mis trabajos. Porque a fin de afio tenias que tener 70 puntos para aprobar, y
ya venian los examenes, y yo tenia treinta puntos, y el resto era por los trabajos que habia
hecho durante todo el afo”, pero como habia perdido la carpeta entera justo antes de los
examenes ya no le “daba ni tiempo de hacer nada”, y no llegd a los 70 puntos.
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escuela. Sin embargo, ellas desarrollaban este tipo de précﬁcas cotidianamente
respecto a la escolarizacién de sus hijos. Como se mencion6 en el capitulo 3,
desde que comencé el trabajo de campo en la escuela, nos encontramos con
ellas en diversas ocasiones (actos escolares, al horario de salida o entrada),
también sefialaban que se acercaban espontaneamente a preguntarles a los
maestros como les estaba yendo a sus hijos. Una u otra acompariaba a los
chicos a la entrada y a la salida de la escuela, a pésar de la corta distancia
hasta la casa. Al mediodia, los chicos comian en el comedor de la escuela
(como casi la totalidad de los nifos que van a esa escuela). Como parte de sus
practicas con relacion a la escolaridad de sus hijos, Nora también formaba

parte de la Asociacion Cooperadora.

Como se menciond en el capitulo anterior, al momento de conocerlas, ninguné
de las dos trabajaba, y los maridos lo hacian en la construccion. Nora relataba
que su marido se especializé como yesero, Elena que el suyo estudié “para
maestro mayor de obras, pero no pudo terminar’. Nora en ese entonces no
trabajaba porque habia tenido un problema de salud importante, pero en el
2006 ambas se emplearon en un taller de costura cercano. A parftir de
entonces, las veces que nos encontramos en la escuela era porque una u otra
habia pedido permiso para salir del trabajo un rato y poder ir. O bien para
buscar a los nifios a la salida combinaban los horarios de trabajo de ambas, y
se organizaban para que desde la hora en que los nifios ya no estaban en la

escuela estuvieran con una de ellas.

En sus relatos se vislumbra que la escolarizacion de ambas se llevd adelante
junto con organizaciones familiares cambiantés, donde las figuras centrales
fueron los abuelos, para una, y la madre, para la otra. Las practicas de esos
adultos en torno a su escolarizacién no cobraban relevancia en lo que
narraban, a diferencia de la situacion econémica y la necesidad de que
trabajaran -que si adquiria una importancia clara. Sin embargo, con relacion a
sus hijos las practicas mencionadas en el capitulo 3 tenian mayor centralidad
en sus relatos. Es decir, habia una preocupacion permanente por como les iba
en la escuela, por acudir en cada ocasién que eran citadas, en ayudarlos con

las tareas o con los temas que les costaban mas en la escuela (incluyendo
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llevarlos al “apoyo”), entre otros, de un modo afin a lo que se interpret6 en el
capitulo anterior en cuanto a “la produccion social del padre responsable”
(Santilian, 2007a)24°. Asimismo, la amistad entre ellas significaba la posibilidad
de compartir parte de esas practicas, y era destacada con relevancia por ellas
en la propia construccion de su lugar como “‘madres’, que se articulaba con la
posibilidad de conllevar parcialmente algunas actividades relacionadas con la
crianza y educacion de sus hijos. La alternancia en la actividad laboral (fuera
del hogar) Ies_ daba diferentes margenes de accion, incluyendo los pedidos de
permisos para', salir de a ratos en los periodos en.que si trabajaban, y turnarse
entre ellas, para poder darle continuidad a esas practicas. De hecho, es
llamativo el lugar que tenia en las expresiones de sus experiencias por un lado
la necesidad de trabajar desde edades tempranas y el deseo expresado de
haber podido estudiar mas, y por otro lado, el esfuerzo puesto en el desarrollo
de la escolaridad de sus hijos. Entre otras cosas, esto habla de los modos en
que son activamente apropiados los discursos sobre lo que se necesita de ‘las
familias” —y muy particularmente de las “madres” en relacion a la

escolarizacion.

Antes de terminar este apartado, vale agregar algunas observaciones
generales que se desprenden de la consideracion de los relatos de todos los
sujetos con los que trabajé en el barrio. Hemos sefalado ya que las practicas
cotidianas que se despliegan en torno al desarrolio de la escolaridad infantil
son diversas (y eventualmente cambiantes), y pueden estar asociadas a
distintas experiencias. Justamente, lo que tienen en comun los relatos de todas
las personas con las que trabajé es la heterogeneidad con la que expresan sus
propias experiencias y reconstruyen y dan sentido a sus biografias, tomando
como eje principal la escolarizacion. Hay otra recurrencia en los relatos,
especialimente los de aquellas personas cuyas vidas transcurrieron en
situaciones de profunda desigualdad social: la impronta de las necesidades
econémicas en la continuidad de la escolaridad. Las posibilidades de terminar
la escuela primaria en algunos casos, la secundaria en otros, o incluso el deseo

(frecuentemente incumplido) de realizar estudios superiores, se vinculaban

290 £ este sentido, es afin también la categoria “mothering discourse” trabajada por Griffith y
Smith (2005). :
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concretamente con la presencia de alguna persona (sea un amigo, un pariente,
una pareja, entre otras posibles relaciones) que estuviera en condiciones de
apoyar economicamente, y por tanto, de no tener que trabajar (o hacerlo
durante jornadas reducidas), ya sea para solventar el propio sustento, o para
contribuir al del grupo doméstico. Si bien esto es identificable en todos los
relatos, era explicitado mas claramente en los casos en que no se pudo
continuar la escolaridad, o en los que significd. profundas dificultades y/o

discontinuidades.

Experiencias y heterogeneidad

Los relatos presentados dan cuenta de la heterogeneidad en y entre las
trayectorias de vida de los adultos directamente vinculados a los nifios -tanto
“maestras/os’ como ‘madres’ o “padres’- y de la diversidad de formas de
organizacion doméstica en que se constituyeron sus experiencias. Y, de
acuerdo con lo que se dijo al principio, no porque sean representativos ni
tipificables, sino porque muestran lo que se ve si se mira de cerca, en
profundidad: ~ complejidad,  diversas construcciones  de  sentidos,
representaciones y practicas cargadas de contradicciones, y principaimente,
sujetos que son activos constructores de la vida social, siempre inmersos en

tramas de relaciones.

Asi, en estos. relatos se van cruzando diversas experiencias de vida,
inescindibles para entender la manera en que se construye e interpreta la
propia historia, y se pone en uso con relacion a |aé practicas presentes. Se
visualiza asimismo cémo en esas presentaciones aparecen simultaneamente
cuestiones ligadas a las “matrices socioculturales’ (Achilli, 2003) de un tiempo
histérico, activamente  apropiadas por los sujetos. Del mismo modo, el
desarrollo de estos relatos permiti6 poner en evidencia que la posicion como
“maestra/os” y como “padres” se construye activamente, en procesos que
pueden incluir contradicciones y paradojas, a través de la conjugacion de
diversas dimensiones de las experiencias vividas y de las posibilidades

vinculadas a cada contexto sociohistérico. Esto da cuenta de los procesos de
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productividad social a los que se aludid anteriormente —en los que el Estado
juega un papel insoslayable-, que son compleja y activamente apropiados por
los sujetos tanto en su accionar cotidiano como al narrar sus propias

_experiencias.

Igualmente, muestran a sujetos relacionados intensamente en ' una
cotidianeidad en la que se ponen en juego distintas estrategias de
organizacion, a través de las cuales se lleva adelante la escolarizacién de los
nifos -sin que ésta esté libre de dificultades y conflictos. Se trata de relatos en
los que pueden identificarse las marcas de una sociedad de clases, atravesada
por profundos procesos de desigualdad social, donde las necesidades
relacionadas a la supervivencia marcan en buena medida las posibilidades
educativas. Es decir, las posibilidades para darle continuidad a la educacion
formal. estan fuertemente vinculadas con las actividades laborales -—
condicionadas claramente por la situacién econémica- y a la ayuda de otros
_sujetos (sean parientes o no) que puedan garantizar ciertas condiciones

minimas, y por tanto, dedicarse al estudio.

Finalmente, interesa sefalar que a través de la indagacion en torno a las
experiencias de los mismos docentes, registré una considerable diversidad y
heterogeneidad de situaciones: padres separados, madres solas, crianza con
adultos que no son los padres bioldgicos, etc., similares a aquellas que se
suelen ver como limites para que la escuela pueda “hacer su parte”. Lo que
importa remarcar es que sin embargo, han sido “exitosamente” escolarizados;
es decir, su escolarizacion se llevo adelante junto con diversas formas de
organizacién doméstica, sin que las mismas determinaran linealmente los
resultados escolares, y sin que significaran una limitacién insalvable para la
escolaridad. Esto es importante no solo con relacion a las representaciones de
los mismos docentes sobre las familias de sus alumnos, que incluyen
posicionamientos diversos (y eventualmente cambiantes), sino especialmente
por determinados discursos sobre las familias que se construyen actualmente
en distintos ambitos (académicos, de gestién‘de politicas, en los medios
masivos de comunicacién, y desde ya, también recurrentemente en las

escuelas), con un sentido fuertemente modelizado y que autonomiza a ‘las
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familias” con respecto al contexto sociohistorico y ‘sus determinantes
estructurales. De este modo, en el proximo capitulo se desarrollara
centralmente una discusién sobre la categoria “familia” y los modos en que €s

utilizada respecto a los procesos de escolarizacion infantil.
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CAPITULO 5

“Familia” y “escuela”’: trabajo reproductivo, organizacion domeéstica y

escolarizacion

“Familia” y “escuela” son indudablemente dos categorias de suma relevancia
en nuestra sociedad, tanto por las diversas representacionesz“1 que condensah
cada una de ellas como por las responsabilidades y vinculaciones que se les
atribuyen, fundamentalmente en lo que respecta al cuidado y educacion de los
nifios. Esta importancia social implica dificultades particulares para su abordaje,
y por tanto, interesa desarrollar el analisis con especial detenimiento
justamente alli donde se condensan una serie de problemas socialmente
construidos y sentidos fuertemente arraigados. Asi, en este capitulo se integran
las descripciones y discusiones desarrolladas en los anteriores, retomando los
aportes realizados desde la etnografia educativa respecto a la nocion de
“escuela’, y ahondando mas ampliamente sobre la categoria “familia”. El
objetivo especifico es poner en primer plano las articulaciones entre los modos
de organizacion domestica y el desarrollo de la escolaridad infantil,

profundizando la discusién con algunos discursos referentes a las mismas.

La preeminencia dada en este capitulo a la categoria “familia” (y a los usos de
la misma vinculados a la educacion y escolarizacién de los nifios) no es
azarosa. Si bien el avance del conocimiento es ilimitado por definicion, entiendo
que los debates conceptuales sobre la categoria “escuela” se encuentran en
gran medida saldados por los aportes de la etnografia educativa, asi como por
los realizados desde otros campos disciplinares, tales como la historia y la
sociologia. Asi, considerada como “una institucion de instr‘uccic’in intencional

242, e

regulada u organizada por el estado” (Levinson y Holland, 1996: 2) S

imposible comprenderla sin poner en primer plano la dimension historica de la

241 v/ale recordar (segun se menciono en el capitulo 1) que la concepcion de “representaciones”
‘utilizada alude no soélo a la cognicién sino también a los afectos, a los sentimientos (Spink,
1993 de Souza Minayo, 1995; al respecto ver también Jodelet, 1991a y b; Moscovici, 1978;
entre otros). ' .
282 £ un sentido similar, Diaz de Rada plantea que “la escuela es una institucion educativa
especial. [...] Edificada por los modernos estados nacionales en nuestro entorno historico, esta
institucion es especial porque introduce en los procesos educativos ordinarios basados en la
comunicacion entre seres humanos el régimen de accion propio de una burocracia planificada”
(Diaz de Rada, 2005: 22).
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misma (y con ello, las particularidades locales, ‘Ios cambios, las
transformaciones). Como plantea E. Rockwell respecto al estudio de la
experiencia escolar, “implica abordar el proceso escolar como un conjunto de
relaciones y practicas institucionalizadas histéricamente, dentro del cual el
curriculum oficial constituye sélo un nivel normativo” (Rockwell, 1995: 14y,
De este modo, como se dijo en la Introduccion, entender a la escuela como una
institucion caracteristica de los Estados Nacionales modernos, se articula con
una comprension de la particularidad histérica que la misma implica, en la cual
tienen lugar cotidiana y simultdneamente diversos procesos de apropiacion, de
reproduccion, dev resistencia, segun ha sido extensamente debatido en el
campo de la sociologia y la etnografia educativa. En este sentido, E. Rockwell
ha realizado un aporte sustantivo a partir de sus lecturas de Gramsci,
planteando que “aceptar el caracter heterogéneo de la constitucion de la
escuela obliga a historizar el andlisis. La heterogeneidad es producto de la
construccion histérica de la escuela; ciertos elementos escolares han tenido.
diferentes sentidos, estatales o no estatales, en los sucesivos momentos
historicos” (Rockwell, 1987b: 50)***. Asimismo, diversos estudios han aportado
a la comprensién de las transformaciones que la expansion de la escolaridad
obligatoria imp|icé para los modos de organizacion doméstica en distintos
contextos (Ariés, 1987; Donzelot, 1991; Rockwell, 1987b; entre otros).

Sin embargo, considero que la revision de la categoria “familia” amerita un -
desarrollo mas exhaustivo y especifico, tanto por la recurrencia con gue €s
utilizada contemporaneamente en el ambito educativo (entre otros), como por
la frecuencia con la que se producen usos acriticos de la misma -y que

acarrean implicancias politicas que interesa puntualizar.

Segun se ha mencionado en los capitulos precedentes, se trata de un tema
que, bajo distintos rétulos, ha sido abordado desde diversas producciones, en

las que se pueden identificar dos modos recurrentes de aludir a “las familias”

243 Dagde el mismo enfoque, la escuela constituye también “uno de los lugares privilegiados en
que se encuentran el estado y las clases subalternas” (Ezpeleta y Rockwell, 1985: 196).

4 Los investigadores Caruso y Dussel han abordado el desarrollo histérico del “aula’,
entendiéndola como uno de los elementos mas caracteristicos de las escuelas. En este
sentido, también plantean que “el aula de clase es una construccion historica, producto de un
desarrollo que incluy6 otras alternativas” (Dussel y Caruso, 2003: 30).
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con respecto a la educacion infantil. Por un lado, se ehcuentran discursos
sobre lo que /a familia debe hacer en pos de la socializacion y la escolarizacion
de los nifios, e implicita o explicitamente relacionado con ello, sobre como debe
ser. Y por otro lado, aunque usualmente en argumentaciones que se articuian
intrinsecamente con lo anterior, se insiste sobre cémo se debe vincular con “la
escuela”, tal como se plantedé anteriormente, cdmo debe “acompafar’ o

“participar’, y como desde la escuela ello debe ser facilitado y/o estimutado.

Me refiero puntualmente a algunas elaboraciones provenientes de la sociologia
de la educacién, y de diversos organismos nacionales e internacionales, que
tienden a considerar determinadas formas de accionar familiafy ciertos modos
particulares de vinculacion con las escuelas como condicion para que la
escolarizacion infantil sea “exitosa” (o “de calidad”). Con distintos sesgos, estos
posicionamientos (o algunos aspectos vinculados a ellos) aparecen en diversos

tipos de producciones: algunos documentos oficiales que llegan é las escuelas
-tales como el borrador sobre el que se propicio la discusion de la Ley de
Educacién Nacional durante el 2006 (Ministerio de Educécién, Ciencia y
Tecnologia, 2006) trabajado en el segund.o capitulo; cuadernillos publicados
por el Ministerio de Educacion de la Naci()n. y el Consejo Federal de Educacion
en grandes tiradas (mas de un millén de ejemplares) para repartirlos a “‘las
familias” de los nifos®® (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia y
Consejo Federal de Educacion, 2007); articulos periodisticos y entrevistas
publicadas en los medios masivos de comunicacion a “expertos” sobre el tema;

en revistas de divulgacion orientadas a temas educativos; entre otros.

Asimismo, es relevante sefalar una serie de trabajos sobre “educabilidad”
desarrollados en el marco del Instituto Internacional de Planeamiento de la
Educacién, el IIPE — UNESCO (Lépez y Tedesco, 2002; Navarro, 2003; Lopez,
2004 entre otros). Este concepto, segun lo desarrollan estos autores, “apunta a
identificar cual es el conjunto de recursos, aptitudes o predisposiciones que
hacen que un nifio o adolescente pueda asistir exifosamente a la escuela”
incluyendo centralmente aquéllas “adquiridas 0 gestionadas en el seno familiar

[que] conforman la base que condiciona y hace posible los aprendizajes

245 Titulados “Familias con la escuela. Juntos para mejorar la educacién”; se trata de una
coleccion que incluye un numero por cada grado escolar.

215



posteriores” (Lopez, 2004: 2-4), establecidés como determinantes para que
pueda desarrollarse la escolarizacion. Este concepto y sus implicancias
(incluyendo su origen historico, fuertemente vinculado a la herencia bioldgica),
junto con el de “resiliencia” (con el que frecuentemente se asocia), han sido
analizados criticamente en profundidad por los investigadores M. R. Neufeld y
J. A. Thisted (2004). Como sefalan respecto a dichos textos, en el desarrolio
del concepto de educabilidad se tiende a contemplar a las familias en términos
individualizados, culpabilizandolas por el llamado fracaso escolar, ‘pero se
dejan entre paréntesis las practicas pedagogicas y los contextos escolares en
que suceden éxitos y fracasos” (Neufeld y Thisted, 2004: 83), asi como las
condiciones sociohistéricas profundamente desiguales en las que los sujetos
desarrollan su existencia (idem)*®. Asi, la produccién de estos conceptos
tiende a reforzar un necesario deber ser respecto a “la familia como proveedora
de condiciones de educabilidad” (Lopez, 2004; ver también Lopez y Tedesco,
2002). Este modo de conectar conceptualmente a “las familias” y la
escolarizacion ha tenido una marcada influencia en otras producciones
contemporaneas, en particular aquéllas que avanzan en prescripciones hacia
las familias y las escuelas en pos del desarrollo de la escolaridad de los

nifos2*’.

En este sentido, y con el fin de especificar esta discusion, en este capitulo se
abordara el analisis de un documento proveniente de UNICEF, que resulta
pertinente dada la afinidad que presenta con los mencionados anteriormente.
Junto con el analisis documental, lo relevado en la cotidianeidad social permite

poner en tension estos sentidos y aportar a la desnaturalizacion de la categoria

246 | 55 mismos autores que trabajan el concepto de “educabilidad” lo plantean como relacional
(rechazando explicitamente el anclaje biologico del término), intentando a través del mismo
realizar una denuncia social (y no a las familias particulares) por los casos en que no se
cumplen las condiciones de educabilidad. Sin embargo, estos resguardos resuitan basicamente
declarativos, ya que los desarrollos que llevan a cabo en torno al concepto refuerzan la
autonomizacion e individualizacion de “las familias” como responsables basicas de la provision
de tales condiciones (mas adelante se avanzaré sobre el uso de la categoria “familia” en estos
trabajos). Para un desarrollo en amplitud de esta critica me remito a Neufeld y Thisted, 2004.
247 Eqte tipo de concepciones se retroalimentan frecuentemente con las representaciones —que
adquieren un sesgo muchas veces negativo (0 culpabilizador)- de los docentes hacia las
familias de sus alumnos, segun se planted en los capitulos anteriores. Sin embargo, como se
desarrollé también anteriormente, vale recordar que tales representaciones no son
homogéneamente compartidas por todos los docentes, e incluso, eventualmente son
cambiantes en una misma persona, segun los contextos y las practicas con las que se
articulan.
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“familia” y las relaciones que se establecen entre la mism'a, las escuelas y la
escolaridad de los nifios. Del mismo modo, se incorporan también practicas y
sentidos construidos/apropiados por los nifios -considerando la dimension
activa y transformadora de la agencia humana-, lo cual permite dar cuenta con

mayor profundidad de las complejidades que implican estas relaciones.

A continuacién, antes de emprender el andlisis de dicho documento y del
propio registro etnografico, interesa puntualizar las dificultades especificas que
reviste el trabajo con la categoria “familia”, ampiiando también sobre algunos
posicionamientos conceptuales y sobre diversas transformaciones histéricas,

que permiten sentar las bases para la discusion propuesta.

Sobre las complejidades de la categoria “familia”: deb:ates‘ conceptuales y

transformaciones historicas

Abordar el tema “familia” es complejo por mGItipIes motivos. El anélisis‘de tales
complejidades es especiaimente relevante en el campo de lo educativo por la
centralidad con la que se ha construido a las familias, junto con las escuelas,
como las principales instituciones encargadas de la educacion infantil en
distintos contextos (Neufeld, 2000a; Griffith y Smith, 2005; Lahire, 1995).
También es, con suma frecuencia, implicita o explicitamente representada248
como la base de la sociedad y el ntcleo primario encargado de la educacion de
los nifios2?. Asi, la extension con la que se habla y se escribe sobre “la familia”
contemporaneamente amerita revisar algunas discusiones que se produjeron

en torno a la misma.

28 Esto incluye tanto algunas representaciones registradas en el trabajo de campo
(incorporadas en los capitulos anteriores), como producciones de corte académico tales como
las referidas mas arriba.

29 En estas representaciones es posible identificar las huellas de las teorias funcionalistas y su
legado sobre la socializacién, especiaimente en cuanto a la division entre la “socializacion
primaria® —aquella que se daria en la primer etapa de la vida, en el seno familiar- y Ia
“socializacion secundaria” —como fase posterior, producida.en el contexto de instituciones como
la escuela (Lezcano, 1990; para un analisis sobre el la continuidad y discontinuidad en el uso
de este tipo de conceptos, me remito a Menéndez, 1998).

217



Familia y parentesco en las teorias antropologicas

Familia y parentesco han sido un “objeto” clasico en el campo de la
Antropologia, y en tanto tal vistos a través de la lente de las propias categorias
nativas de‘Occidente, pegadas a la construcciéon de una dicotomia entre
naturaleza y cultura. “La familia” fue concebida en este sentido como
intrinsecamente unida a la biologia y a la reproduccién, en articulacion con una
nocién de Ja biologia como universalmente fundante de los vinculos familiares y
creadora de fuertes vinculos afectivos (Durham, 1998; Fonseca, 1998 y 2007
Carsten, 2000; Collier, Rosaldo y Yanagisako, 1997; entre otros). De este
modo, se pensdé a “La familia” como una institucion universal que, con
particularidades locales, satisfacia necesidades basicas de. la .reproduccion

humana (Malinowski, 1913; ver también Lévi-Strauss, 1976; Zonabend, 1988).

El reconocimiento de la gran diversidad de “familias’ existente en distintas
sociedades llevé a algunos autores a hacer una critica a esta vision
universalista de la familia, pero manteniendo una concepciéon de la relaciéon
madre-hijos como nlcleo basico de la reproduccién humana, y por tanto, como
base para ubicar ‘la familia” y sus variaciones locales. Respeéto' al
reconocimiento de esta variabilidad, Collier, Rosaldo y Yanagisako plantean
que “los nﬁodernos antropdlogos [...] no modificaron el concepto basico de
familia de las ciencias sociales en donde la funcion del cuidado de los nifios se
monta en un conjunto delimitado de personas que comparte un espacio y que
se aman los unos a los otros” (Collier, Rosaldo y Yanagisako, 1997: 5). Ese
espacio reducido y delimitado, donde primarian valores contrapuestos a los del
mercado capitalista (tales como la suspension del interes individual, el
predominio del afecto y el cuidado mutuo), fundado en relaciones de
parentesco, se construyd sobre una oposicion entre “mundo publico” y “vida
privada” propia del desarrollo contemporaneo de occidente (Bourdieu, 1993).
Especialmente de la mano de los estudios de género, la comprobacién de la
existencia de profundas desigualdades y de conflictos en el seno de “la familia”,
junto con la evidencia empirica de diversas sociedades en las que no se

produce la division que occidente planteé entre lo publico y lo privado, lo
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doméstico y lo politico (y sus correlaciones con las relaciones de parentesco),

reforzaron las criticas al uso analitico de la categoria “familia”.

Frente a las dificultades que producia el anclaje en lo biologico de estas
construcciones y su universalizacion (arraigada en supuestos sobre una base
natural de la procreacion)®, y ante la diversidad de situaciones de las que no
se_podia dar cuenta a partir de la categoria “familia”, se produjeron desarrollos
en torno al concepto de “grupo domeéstico” o “unidad doméstica” (del inglés,
household)®*'. El grupo doméstico se puede definir como “un sistema de
relaciones ‘sociales que, basado en el principio de residencia coman, regula y
garantiza el proceso productivo” (Archetti y Stolen, en Balazote y Radovich,
1992: 30-31)%%2. A diferencia de “familia’, “la unidad doméstica tiene en cambio
como eje la realizacion de procesos de produccion, distribucion y cohsumo
necesarios para el mantenimiento y reproducciéon de sus integrantes co-
residentes” (Cragnolino, 1997: 148). Como parte de los procesos que tienen
lugar dentro del grupo doméstico, se estudiaron los modos de regular y
desarrollar el trabajo productivo y reproductivo, atravesados por diversas
contradicciones internas (tales como las desigualdades construidas en torno a
la edad y al género) (Balazote y Radovich, 1992). Pero segun indican diversos
autores, el concepto de grupo doméstico corre el mismo riesgo de aparecer
como una categoria universal y ahistorica. En este sentido, se ha sefalado
también la importancia de desnaturalizar el concepto de “unidad doméstiéa
como unidad natural”, poniendo en primer plano los supuestos subyacentes en
torno a la divisién sexual del trabajo y una vision tautolégica respecto al mismo:
lo doméstico como el trabajo realizado por las mujeres, y el trabajo que hacen

las mujeres visto como la esfera de lo doméstico (Harris, 1986). De tal modo se

250 s estudios sobre “adopcion” fueron asimismo otra fuente de profundo cuestionamiento a
estos supuestos (ver Fonseca, 1998 y 2007; Yngvesson, 2007; Villalta, 2006; Tarducci, 2008;
entre otros). También en los Ultimos afios, junto con el avance de las lamadas tecnologias de
la reproduccion, se han desarrollado diversos trabajos centrados en ‘el proyecto de
‘desfamiliarizar’ la base natural de la procreacion y reproduccion humana” (Carsten, 2000: 11,
traduccion propia). Entre ellos, ver Strathern, 1992; Bestard Campos, 2004; Novaes y Salem,
1995; Thompson, C., 2004; Garay, 2008.

25! n antecedente importante al respecto son los aportes de Jack Goody (1972). Sobre el
desarrollo posterior de este concepto, ver Harris, 1986; Cragnolino, 1997; Balazote y Radovich,
1992; Durham, 1998; entre otros.

252 | os mismos estudios plantearon que la medida en que esas “relaciones sociales”
coincidieran con “familias”, dependeria de construcciones socioculturales particulares (no
definibles a priori).
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filtran nuevamente supuestos construidos sobre la dicotomia naturaleza. -
cultura, segun los cuales las diferencias entre hombres y mujeres, y la
reproduccion vista como basada en una caracteristica “biologica” de las
segundas (y circunscripta a lo que se produce dentro de los margenes de
determinados grupos), condiciona la comprension sobre los procesos
sociohistoricos que sostienen estas construccibnes, profundamente * anclados
en las categorias nativas de los investigadores de origen occidental (Carsten,
2000). ‘ '

Por estos motivos, es relevante sefalar que en esta Tesis, al hablar del ambito
domeéstico se toma como punto de partida “una concepcion amplia de lo
doméstico que no alude a lo “privado”, ni se opone dicotdbmicamente a lo
politico/jural. Tampoco se restringe a la idea de familia ni al espacio natural de
reproduccién y dedicado a la sexualidad (Fonseca, 1997), sino que refiere a las
relaciones sociales que suceden en un escenario espacio temporal acotado y a
través de relaciones de proximidad que pueden incluir e ir mas alla de los lazos

afectivos o del parentesco” (Santillan et al., 2009)**°.

De tal modo, las complejidades para abordar la categoria “familia” en nuestro
contexto social tienen motivos profundos que se retroalimentan con los
desarrollos conceptuales sefialados, ya que se vincula con experiencias de
suma relevancia para muchas personas (incluidos académicos e
investigadores). Justamente, en las sociedades occidentales “la familia” se ha
construido como el ambito de la intimidad de los sujetos (Aries, 1987), de lo
que tenemos mas cerca —con las complejidades que implica esta construccién
(Bourdieu, 1993; Carsten, 2000). Y como todaé las cuestiones tan cercanas a
las propias experiencias, se hace dificil poder producir el distanciamiento
necesario para hacer el doble movimiento de dar cuenta de lo mas obvio, lo no

visto por tan visto, y de trascenderlo en ese mismo proceso.

253 £n e mismo sentido, E. Cragnolino sefiala también la importancia de tomar distancia de los
“planteos naturalistas y dualistas que hacen referencia al ambito doméstico como una esfera
aparte y en los que se identifica lo domeéstico con lo privado, en contraposicion con el ambito
publico del poder y la produccion social. Este planteo ahistérico ignora la variacion en el
contenido y organizacién de las instituciones domésticas y a través de su naturalizacion se
convierte en un medio para la justificacion de la jerarquia y la subordinacion ‘del género”
(Cragnolino, 1997: 149).
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Paralelamente, la polisemia misma del término (Zonabend, 1988), es decir, los
multiples sentidos que puede implicar la palabra “familia’, y las
heterogeneidades que ocuita el singular, agregan otro plano de dificultades
teéricas y metodologicas, inescindibles -en la practica de la investigacion- de

los otros tipos de dificultades®®.

En este sentido, considero importante resaltar que “la familia’ no deja de ser
apreciada en cuanto un valor de importancia crucial para muchas personas.
Por ello, se ha acordado que usar esa ‘categoria nativa’ como término analitico
encierra cierto peligro. Arriesga crear una confusion que coloque a la ciencia al
servicio de las verdades conservadoras del sentido comun. Asi, en vez de ser
concebida como unidad natural, ‘célula basica’ de cualquier sociedad, e
institucion clave para la salud mental de todo individuo, ‘la familia’ pasa a ser
analizada como una nocién politica e histéricamente situada” (Fonseca 2007:
16).

Esta diferenciacion entre categorias sociales (o nativas) y analiticas constituye
una herramienta teérica-metodologica importante dentro del enfoque
etnografico. Asi, al decir de Eisie Rockwell, “algunas [categorias sociales]
pueden ser utilizadas como categorias analiticas en la medida que expliquen
mejor la dinamica observéda" (Rockwell, 1987a: 24), en el caso que sefalen
diferencias indistingﬁibles desde la teoria; es decir, que permitan dar cuenta de
mayores niveles de diferenciacion. Con la categoria “familia”, considero que
sucede lo contrario: dada la polisemia del término y los fuertes supuestos
existentes en torno a la misma, su uso generaliza y unifica sentidos donde
puede haber una variedad de dimensiones analizables y distinguibles entre si.
De acuerdo con esto, a lo largo de esta Tesis el uso de la categoria familia
viene aludiendo a la frecuente y recurrente presencia de la misma segin se
registrd a partir del trabajo de campo y del relevamiento bibliografico y

documental producido en el ambito educativo. Sin embargo, al nombrar a los

254 puntualmente, F. Zonabend plantea que “esta polisemia refleja sin duda las variaciones
histéricas de la institucion que denomina” (Zonabend, 1988: 17). Por su parte, Collier, Rosaldo
y Yanagisako, en su trabajo “Is there a family? New anthropological views” (1997) advierten
que “si bien en lengua castellana por familia podemos entender tanto a La Familia nuclear
como a los parientes por ambas lineas de descendencia, en inglés el término family solo se
refiere a La Familia nuclear y se distingue de kin, la forma de Hamar al resto de los:parientes”
(Collier, Rosaldo y Yanagisako, 1997: 71).
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referentes empiricos se alterné el uso de la categoria adultos con nifios en
edad escolar a su cargo, con el uso de los términos con los que los sujetos
‘aludian a diversas personas o grupos (usualmente enunciados como

“familias”), segun resultara oportuno.

Por tanto, si bien en los capitulos precedentes se han ido describiendo y
analizando diversas practicas concretas (utilizando categorias 'e_specfficas
segun el tipo de situacion trabajada), para integrar estos desarrollos interesa
ampliar el interrogante sobre qué categorias analiticas pueden resultar
pertinentes para dar cuenta de aquellos procesos que quedan englobados bajo
la categoria social “familia”, tanto como de aquello que historicamente la propia
disciplina ha incluido dentro de la misma. Asi, ademas de los desarrollos en
torno al concepto de grupo doméstico (y los resguardos pertinentes para evitar
esencializarlo, o producir un simple reemplazo de categorias), en los Uultimos
anos se ha propuesto el concepto de ‘relatedness’®®® (Carsten [ed.], 2000),
usado en dos sentidos: por un lado, para sefalar una apertura a las categorias
nativas sobre las maneras de “estar relacionado” (y por tanto, generando una
ruptura respecto a las predeterminaciones y a las definiciones aprioristicas); y
por otro lado, 'para “expresar, aunque no satisfactoriamente, un alejamiento de
la oposicion analitica preestablecida entre lo bioldgico y lo social sobre la cual
se han apoyado muchos estudios antropologicos sobre el parentesco’
(Carstén, 2000: 4, traduccién propia). Asi, esta conceptualizacion respondie ala
busqueda por abrir la investigaciéon a las formas locales en que los seres
humanos construyen modos de estar relacionados y a la dimension procesual
de los mismos, construidos a través de diversas précticas cotidianas (Carsten,
2000).

Por otra parte, junto con esta conceptualizacién, que permite profundizar la

indagacién sobre las tramas de relaciones que los sujetos construyen en sus

255 E| término deriva del adjetivo inglés ‘related”, que alude tanto a relacionado como a
emparentado, y se transforma en un sustantivo al agregarle el sufijo “ness”. Los investigadores
A. Ramos y W. Delrio (2008) lo tradujeron como ‘relacionalidad”. Si bien se trata de un
neologismo, entiendo que es una opcién pertinente para el castellano, pero de algun modo
pierde el juego de palabras que se encuentra en la base del concepto. Por lo tanto, en esta
Tesis he optado por alternar el uso de las categorias relacional y relaciones, con las categorias
nativas registradas que refieren a los modos de estar relacionado ("vecinos”, “amigos”,
“parientes”, “madre”, etc.), en vinculacion con esta concepcion.
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préctiéas cotidianas, ha resultado relevante tomar el cbncepto de “trabajo
reproductivo”, entendido como el “trabajo fisico, mental y emocional necesario
para la generacion [bearing], crianza y socializacién de los nifos, asi como la
manutencion de las casas (hogares) y las personas (desde la infancia hasta la
vejez)” (Colen, 1995: 78). Segun lo que registré a través del trabajo de campo,
la escolarizacion de los nifios implica cuotas importahtes de trabajo cotidiano
(fisico, mental y emocional), que pone en tension multiples aspectos
organizat'ivos y practicos, conectando a diversas personas (relacionadas de
distintas formas a los nifios y entre si). Simultaneamente, se puede pensar que
resuelve también cuestiones de ese mismo trabajo: los niﬁo'sAdesayunan y
almuerzan en la escuela, muchos adultos que los tienen a su cargo trabajan
durante la jornada escolar infantil - por mencionar algunos de los modos
posibles en que se articula la escolarizacion con el trabajo reproductivo en el

contexto estudiado.

Asi, pensar a la escolarizacion como parte del trabajo reproductivo ha permitido
relevar las practicas cotidianas llevadas a cabo por los sujetos y las relaciones
en las que se van entramando (segun se desarrollé en los capitulos 3 y 4), sin
prescribir a priori cuales son las correctas, las mas sanas o las mas apropiadas
para los nifios®*®. Asimismo, sienta las bases para introducir la dimensién de
las condiciones de produccion de ese trabajo, en un contexto marcado por una

profunda desigualdad social y el acceso diferencial a los recursos materiales.

De este modo, si bien actualmente diversos trabajos acuerdan en que ‘la
familia” se trata de una construccién socio-histérica, es usual sin embargo que
en las discusiones sobre “familia” y “escuela” producidas en algunos ambitos
relacionados con lo educativo, esta categoria aparezca usada acriticamente,
segln se menciond anteriormente (y se desarrollara en el siguiente apartado).
Por este motivo, interesa sefalar que “siempre que se utilizan conceptos

clasificatorios como el de familia, estos comprenden a la vez una descripcion y

258 vsale recordar, como se desarrollé en el capitulo anterior, que al trabajar sobre las propias
experiencias y trayectorias de los maestros registré una gran diversidad y heterogeneidad de
situaciones. Lo interesante es que han sido “exitosamente” escolarizados, es decir, su
escolarizacién se lievé adelante junto con diversas formas de realizacion del trabajo
reproductivo y de organizacion doméstica.
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una prescripcion, que no aparece como tal porque se la acepta (casi)

universalmente, y admitida como normal” (Bourdieu, 1993: 33).

Vale aclarar que esto no significa restarle importancia a “la familia”, muy por el
contrario: “si es cierto que la familia no es mas que un término, también es
verdad que se trata de un mot d'ordre o mejor, una categoria, principio colectivo
de construccién de la realidad colectiva” (Bourdieu, 1993: 33), y en tanto tal
central para analizar los procesos sociales de construccion de practicas, de
representaciones y de sentidos en torno a la misma (y que articulan con diversos
aspectos de la vida social). Asimismo, siguiendo al mismo autor, importa sefialar
que “la familia es el producto de un verdadéro trabajo de institucion, a la vez ritual
y técnico, con vistas a instituir en forma duradera; en cada uno de los miembros
de la unidad instituida, sentimientos adecuados para asegurar la integracion”
(Bourdieu, 1993: 34). En nuestra sociedad, para dar cuenta de este trabajo de
institucion es necesario considerar las construcciones juridicas que objetivan
también la existencia de “la familia” de modos cambiantes histéricamente, y en
constante retroalimentacién con diversos procesos sociales, politicos y

econdmicos.

De cambios'y continuidades

Si bien la comparacién y el estudio de sociedades distantes (en el tiempo y/o
en el espacio) fue una de las principales herramientas utilizadas para
desnaturalizar a “la familia”, contemplar la historia local también permite
observar que familia no siempre refirié a lo mismo, tanto considerando el nivel
de la legislaciéon como de las practicas cotidianas. Asimismo, es frecuente
encontrar ‘alusiones a las transformaciones familiares (y los efectos que
acarrearia en la escolarizacion) en la bibliografia sobre “familia” y “escuela”?®’.
Por tanto, interesa especificar brevemente algunas cuestiones referentes a

ciertos cambios y continuidades, ya que permiten clarificar parte de las

27 Es usual, junto con estas referencias, que se soslayen los diversos cambios y
transformaciones que se han producido en las escuelas, presentadas de tal modo casi como
inmutables, como aquello que se mantiene intacto frente a un supuesto cambio que sucederia
por fuera de las mismas.
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complejidades que implica el abordaje de esta teméticé, asi como de las

transformaciones que se enuncian con recurrencia.

Las alusiones a los cambios en la vida familiar suelen plantearse en relacion al
aumento de las separaciones y divorcios, a la monoparentalidad, a la formacion
de nuevas parejas combinada con la existencia de hijos de uniones anteriores,
entre muchas otras situaciones. Dicho sintéticamente, el referente que se utiliza
para evaluar el cambio es lo que se ha llamado “familia nuclear occidental”, y
que se caracteriza por constituirse a. partir de una pareja monégama vy
heterosexual, libremente elegida, corresidente, con un reducido numero de
hijos, con una reparticion de roles en el seno de la pareja, y una relacion débil
con la parentela restante (Segalen, 1992; Neufeld, 2000a). Sin duda, y
particularmente en el ambito educativo, se la ha construido como un modelo
(normativo) que operd prescriptivamente, y se le atribuyeron imagenes de
“desviacion” y “carencia” a aquellas situaciones que se alejaban del mismo
(Carro et al., 1996)%%®.

Sin embargo, no es posible entender el profundo anclaje de este modelo de
“familia” en nuestra sociedad sin tomar en consideracion los modos de regu'lacién
estatal. sobre la misma (Grassi, 1998). Una de las maneras de contemplarlo es a
través de algunos hitos referentes a la legislacion respectiva'. Asi, en la Argentina
especificamente, en el afo 1869 se sancioné el Cédigo Civil, que establecio las
bases de lo que se conoce como “derecho de familia” y que mantenia en buena
medida la concepcion catdlica de “familia” presente en el codigo candnico con el
cual se habia regulado la vida social hasta el momento (Torrado, 2003). De tal
modo, “este nuevo corpus convalido juridicamente el modelo de relaciones
familiares del codigo candnico (...) al consagrar el matrimonio religioso,
monogamico e indisoluble, y al reafirmar el caracter patriarcal de la familia

definida por una fuerte autoridad del varén en sus dos manifestaciones: hacia la -

2% £ este sentido, vale retomar los aportes de E. Jelin, quien plantea que “la familia nuclear,
como modelo cultural, ha tenido un desarrollo muy especial: idealizada como modelo
normativo, asumida en términos de lo “normal” por las instituciones educativas y de salud, la
familia nuclear de mama, papa y los hijos se combina con una fuerte ideologia familista, en la
cual la consanguinidad y el parentesco han sido criterios basicos para las responsabilidades y
obligaciones hacia los otros. Pero el familismo como ideologia de parentesco y la idealizacién
de la familia nuclear son potencialmente contradictorios, ejerciendo presiones cruzadas sobre
los miembros” (Jelin, 1998: 91, bastardillas en el original).
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esposa (autoridad marital) y con réspecto a los hijos (patrié potestad)-, el nuevo
codigo establecia una relacién conyugal asimétrica que legalizaba el radio de
accion que las costumbres asignaban a las mujeres y a los hombres: para las
primeras, su casa; para los segundos, el mundo” (Torrado, 2003: 177). Décadas
mas tarde, en 1926, y frente al marcado aumento de la presencia femenina en el
mercado laboral, se sanciona la ley de Derechds Civiles de la Mujer, que “recoge
la nueva realidad social y establece la tota‘l capacidad de la mujer mayor de édad,
soltera, viuda o divofciada; con relaciéon a la mujer casada, mantiene su
incapacidad, p’ero le asigna una esfera de accion independiente en relacion al
producto de su trabajo” (Grosman, 1998: 199), y en 1968 la ley 17.711 “le otorga
[a la mujer] la plena capacidad, cuaiquiera fuese su estado civil’ (idem).
Asimismo, la ley de divorcio vincular sancionada en 1987 -que incluye también
el reconocimiento de la igualdad entre ambos cényugeé- es relativamente
reciente®®. Este trabajo de institucién (al decir de Bourdieu), incluy6é tambien
durante largas décadas la . utilizacion de categorias (con profundos efectos
_estigmatizantes) y derechos diferenciales para los hijos, segin provinieren de
un “matrimonio legitimo” o no, clasificados como “legitimos”, ‘“ilegitimos”,
“adulterinos” e ‘“incestuosos”; recién en 1954 se unificaron estas ultimas
categorias como “extramatrimoniales’; .y en 1985, tras la reforma del Codigo
Civil, “se terminé de afirmar el principio igualitario y concedié derechos
idénticos a los hijos nacidos dentro o fuera del matrimonio en materia de
sustento, educacion, salud y derechos hereditarioé” (Grosman, 1998: 206,
bastardillas en el original). También en 1985 se confirié “a ambos padres el
ejercicio conjunto de la patria potestad” (ejercido por los hombres hasta ese

momento) (idem).

Pero aquello que establece la legislacion es uno de los niveles de analisis que
se puede tomar respecto a los cambios y continuidades en cuestion, y cobra
luz en la medida que se incluyan otras dimensiones (con las que se relaciona
intrinsecamente). Asi, para ahondar en la estimacién de la magnitud de estos
cambios, y evitar reproducir una suerte de imagen omnipresente de la “familia

nuclear occidental”, es elocuente considerar la misma historicidad local de la

2% para un andlisis de las transformaciones en el “derecho de familia” en la Argentina, ver
Grosman, 1994 y 1998; también Torrado, 2003.
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categoria. Asi, la investigadora Estela Grassi senala que “para nuestra historia
colonial y para las capas sociales dominantes, familia evocaba al linaje y era un
grupo de poder. Esa designacién no alcanzaba, por lo menos en los
documentos publicos, a los grupos domésticos de las capas populares” (Grassi,
1998: 98, bastardillas en el original). Sin embargo, segun sefala el historiador
R. Cicerchia (1994) existian formas de legitimacion de estos Ultimos, que
incluian diversas formas de intervencion del Estado??. A partir del estudio de
expedientes judiciales producidos en la ciudad de Buenos Aires entre 1776 y
1850, el autor concluye que “hace 200 afos, las amistades ilicitas, los hogares
encabezados por mujeres, la éntrega y recuperacion de Hijos de la pobreza, las
desobediencias a las ordenes del pater, la solicitud de cuotas de alimentos por
mujeres “abandonadas”, y algunos mecanismos de defensa contra la violencia
doméstica y el insulto sexual, fueron también “realidades” de una sociedad

urbana en formacion” (Cicerchia, 1994: 72).

Entre finales del siglo XIX y principios del XX, con la masiva afluencia de
inmigracion transatlantica —estimulada de diversas formas por las politicas
estatales locales-, se produjo un marcado aumento de la diversidad en los

21 an ese

modos de organizacion doméstica. Segun sefala S. Torrado (2003)
periodo, “todos los dispositivos disponibles para la integracion y el
disciplinamiento social fueron movilizados: la escuela publica; la patria
potestad; la instalacic"m de diversos registros obligatorios” (forrado, 2003: 659).
De tal modo, hacia finales de la década del "30 (del siglo pasado); segun la
misma autora, se habian sentado las bases de la “familia moderna” en nuestro
pais (asimilable a la “familia nuclear occidental’)?®®2, que se expandio

ampliamente en las areas urbanas a mediados del siglo XX. Sin embargo, a

260 \/er también Grassi, 1998.

261 £9 relevante sefialar que en su extenso estudio titulado “Historia de la familia en la
Argentina moderna (1870-2000)", la autora va considerando diversos niveles de analisis
(juridico-legales, politicos y econémicos, demograficos, etc.) que se entrelazan en el desarrollo
de los procesos descriptos (Torrado, 2003). ]

262 \1. Segalen (1992) plantea que la supuesta modernidad de esta familia occidental (centrada
en el lazo conyugal, y vista como “el corolario de la industrializacién”) no necesariamente es tal,
sosteniendo que puede tener una antigiedad mucho mayor, pero escondiendo importantes
diversidades bajo la misma denominacién. Sin embargo, se trata de “una figura poco corriente
en la variedad de los modelos familiares. Estos rasgos que nosotros encontramos normales
aparecen como una aberracion en la mayoria de las sociedades que favorecen el lazo de
filiacion. [...] No solo lo que hemos caracterizado de “modelo occidental” remite a una
estructura efimera de la que no podemos prever el futuro, sino que incluso podemos poner en
duda la unidad de su significado” (Segalen, 1992: 251-253).
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partir de mediados de la década del ’60, la autora indica que comienzan a
percibirse indicadores de “una cierta distanciacién de los comportamientos
respecto a los patrones valorativos del orden social” (idem), es decir, aumenta
la incidencia de las uniones consensuales, las separaciones y los divorcios, de
las “familias monoparentales” y “ensambladas”, y de la presencia de las
mujeres en el mercado de trabajo, entre otras cuestiones®®. Estas
transformaciones indudablemente se entrelazan complejamente con los
procesos politicos y econémicos, como ponen en evidencia los mismos

estudios.

Asimismo, los datos censales disponibles constituyen otra fuente a partir de la
cual observar estas transformaciones®®*. De este modo, considerando la
distribucion de los “tipos de hogares” relevados en los censos de 1970; 1980 y
1991, la incidencia del “ntcleo familiar’ es del 57,86%; 58,22% y 64,19%
-respectivamente (Feijéo, 1998). Segun el Censo Nacional de Poblaci()h y
Vivienda 2001 (INDEC), los “hogares nucleares” constituyen el 63% de la
poblacion, dentro de los cuales se incluyen el “hogar nuclear incompleto”,
“completo de pareja sola”, “completo de pareja e hijos”. Este dltimo constituye

el 41% de los hogares relevados (fuente: INDEC).

Es decir, si bien estos datos indican que la nuclearidad ha sido la forma
predominante de organi.zaci()n domeéstica desde mediados del siglo XX hasta la
actualidad, muestran también que esto no significa de ningiin modo que'haya
sido la Unica existente. De hecho, evidencian la existencia de una diversidad de
importantes dimensiones. Asimismo, estos datos, junto con los aportes de las
investigaciones mencionadas, permiten reconsiderar las transformaciones

aludidas: si bien hay diversos indicadores que sefialan algunos cambios

23 Al respecto, ver también Ariza y Oliveira, 2002; Jelin, 1998; Wainerman, 2002; Wainerman y
Geldstein, 1994, entre otros.

264 gobre los datos censales vale hacer una aclaracion importante, sefialada por los autores
que abordan el tema. En primer lugar, la informacion censal se refiere a hogares y no a
“familias” (Torrado, 2003; Feijod, 1998; Jelin, 1998, entre otros). En segundo lugar, “las
definiciones de los conceptos utilizados en los censos no se mantuvieron constantes. Los
censos de 1960 y 1980, por ejemplo, definen “hogar” como ‘la persona 0 ‘grupos de personas,
parientes 0 no, que ocupan una misma vivienda”, mientras que los de 1970 y 1991 lo definen
como “el grupo de personas que comparten el mismo gasto de alimentacion”, io que permite
considerar mas de un hogar dentro de una misma vivienda” (Feijo6, 1998: 177). El censo de
2001 define como “hogar particular” a “la persona o grupo de personas, familiares o no, que
viven bajo un mismo techo y comparten sus gastos de alimentaciéon” {Fuente: INDEC).
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sustantivos en los modos de organizacion doméstica, vale sefalar que se trata
de situaciones que no son necesariamente nuevas, sino de un aumento relativo
de su incidencia. Por tanto, permiten pensar los Cambios y continuidades en
términos procesuales (mas que en rupturas drasticas), en los cuales
posiblemente el aumento de la visibilidad y legitimidad de algunas situaciones

no sea un dato menor.

La periodizacion de estas transformaciones también resulta sumamente
relevante respecto a la tematica abordada en esta Tesis. Asi, se puede
observar que a principios del siglo XX, coinciden los afios de consolidacion y
expansién del sistema educativo con aquellos en los que la diversidad de
formas de organizacion doméstica fue mas marcada. Como alude la bibliografia
especializada (Puiggrés, 1990; Neufeld y Thisted, 1999; Carli, 2005; Feijoo,
1998; entre otros), la implementacién de la escolaridad obligatoria tuvo una
importante incidencia en la normalizacion y homogeneizacion de tal diversidad
(aunque por supuesto no resulté en la ausencia de heterogeneidad). Por tanto,
esto permite abrir interrogantes respecto a las asociaciones contemporaneas

que se producen respecto a “familia” y “escuela”.

En este >sentido, interesa retomar los trabajos producidos en torno al concepto
de “educabilidad”, por la centralidad que adquiere en los mismos la categoria
“familia” y las alusiones a sus transformaciones. Asi, Lopez y Tedesco (2002)
afirman que “el esquema familiar de los hijos orientados a la escuela, la mujer
‘ama de casa’ y el hombre como Unico proveedor de ingresos, una estructura
‘clase media urbana tradicional’, pierde vigencia en la actualidad no s6lo por un
proceso modernizador caracterizado por la emancipacion femenina y la
redefinicién de roles dentro de la familia, sino también por la crisis de las
condiciones sociales que lo hacian posible. (...) Existe una gran transformacion
de la composicién familiar, y'de su dinamica en el tiempo” (Lopez y Tedesco,
2002: 15-16). Si bien es posible acordar con la existencia de transformaciones,
considero que se deslizan algunos supuestos que interesa senalar. Por un
lado, se pasan por alto (o se abordan superficialmente) los cambios vy
continuidades sefalados anteriormente, y de tal modo, se refuerza la

universalidad de un supuesto “esquema familiar’, que obtura la comprension
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historica y relacional de las articulaciones posibles entre los modos de
organizacion doméstica y la escolarizaciéon. Y por otro lado, esta consideracion
parcial de las transformaciones historicas deja fuera del foco la gran
heterogeneidad existente en los momentos de expansién y consolidacion del

sistema educativo, seguin se sefial6 anteriormente®®.

Asimismo, es importante remarcar que la produccion de textos (que a su vez
promueven cursos de accion) dedicados a la vinculacion entre “familias” y
“escuelas” ha sido prolifica en los Ultimos afos. Por tanto, como se dijo
anteriormente, a continuacién se abordara en profundidad el andlisis de un
documento que resulta significativo al respecto, lo cual permite especificar y

ahondar en estas discusiones.

Acerca de “Las escuelas y las familias por la educacion”

“Las escuelas y las familias por la educacion” (Fondo de las Naciones Unidas
para la Infancia [UNICEF], 2002) se publicé en la Argentina en el afio 2002,
como parte de un Programa que lieva el mismo nombre?®. Se trata de un
_documento particularmente sugestivo para el andlisis porque constituye una
produccién tendiente a generar cursos de accién (talleres), para estimular
determinadas practicas por parte de las familias y de las escuelas (incluidas las
formas de interaccion entre ellas), y porque es una produccion local (en
términos de la sede del prdgrama, de la autora y de los destinatarios del
mismo), que como parte de un organismo internacional con injerencia en el
ambito nacional, muestra articulaciones posibles entre diversos niveles
contextuales. Asimismo, es significativo por los supuestos que pueden
identificarse en él acerca del uso de la categoria “familia” y de los planteos

sobre lo que deberian hacer en pos de la escolaridad de los nifos, con la

25 Al analizar los supuestos en los que se apoyan estos textos, Neufeld y Thisted (2004)
indican la presencia de fuertes “supuestos acerca de la capacidad de las familias, para hacer
frente a “exigencias materiales y no materiales” y “mantener condiciones de estabilidad en el
funcionamiento del hogar” (...). Lo que se dice acerca de los cambios en las estructuras y
dinamicas familiares no tiene mas fundamento que textos de divulgacion” (Neufeld y Thisted,
2004: 88).

26 £ qocumento se subtitula “Guia de Orientacion para el Trabajo en Talleres”. La autora y
coordinadora general del Programa es Elena Duro.
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particularidad de promover acciones concretas. Por tanto, se torna relevante
para avanzar en la discusion sobre las construcciones de sentidos referentes a
los vinculos entre ‘las familias” y “las escuelas’, y sus efectos sobre los

procesos de escolarizacion infantil.

Para llevar a cabo el analisis de este documento, centraré 'el desarrollo en torno
a cuatro dimensiones articuladas entre si, seleccionadas por su significatividad
respecto a diversos focos de interés abordados en esta Tesis: a) las formas en
que se construye el lugar de las familias, y su vinculacion con la escuela, como -
indispensable para el desarrollo de la escolarizacion de los nifos; b) los modos
en que se postula la concrecion de lo anterior, principalmente en torno a
determinada forma de “participacion”; c) la exaltacion de las figuras parentales
y la familia nuclear; d) la equivalencia que se construye entre educacién y -

escolarizacion, y las posibilidades de transformacion social.

Del “vinculo” entre “las familias” y “las escuelas”

Respecto a la primer dimension de andlisis, en el documento se plantea una
necesidad de determinada forma de vinculacion entre “las esbuelas” y ‘“las
familias”: “La oficina de UNICEF en Argentina presenta a través de esta guia el
programa ‘Las escuelas y las familias por la educacion’ para sumarse al trébajo
que realizan las escuelas con las familias, en el entendido de que es ésta una
base indispensable para mejorar la calidad educativa para todos” (UNICEF,
2002: 7). Agrega también que “este vinculo [con las familias] es prerrequisito
del sentido de corresponsabilidad de escuelas y familias para lograr una mejor
calidad de vida y por ende, la plena escolaridad de la infancia y de la
adolescencia” (UNICEF, 2002: 7).

Es importante decir que esta idea de indispensabilidad es una construcciéon
relativamente contemporanea, y asumirla como natural implica negar o
invisibilizar multiples (y complejos) procesos tales como las profundas
transformaciones sociales de las tltimas décadas, la construccion de sentidos
diversos y heterogéneos en relacién a la educacion y a la escolarizacion, los
cambios en el mismo sistema educativo, entre muchos otros. Histéricamente,

segun se planted en el segundo capitulo, la base indispensable construida
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como necesaria para el cumplimiento de la escolarizacién era la asistenéia de
los nifios a las escuelas. Es decir, de “las familias” -en realidad, de los “padres,
tutores o encargados”, segun establecia la Ley 1.420- se esperaba que
cumplieran con la “obligacién” de la ‘escolaridad. Del mismo modo, el
relevamiento de otros ti.po's de fuentes historicas permite poner en evidencia la
relativa contemporaneidad de estas construcciones. Asi, la investigadora Laura
Santillan analizo ejemplares de “La Obra” y “El Monitor de la Educacion
Comun” (revistas dedicadas a temas escolares y educativos) tomando numeros
de fines del siglo XIX e inicios del siglo XX, y durante varias décadas del
mismo, a partir de los cuales constata que no aparece tematizada la relacion
con las familias con la recurrencia (ni en los términos) que tiene en las

publicaciones contemporaneas®’ (Santillan, 2008 y 2009).

Mas especificamente, con respecto a los supuestos en torno al lugar de ;‘Ias
familias™ y su vinculacion con la escuela para el desarrollo de la escolarizacion
de los nifios, se basan en que “existen antecedentes de que los programas
dirigidos a las familias repercuten positivamente en distintas dimensiones de
las actuaciones escolares de los alumnos. Entre los condicionantes de
resultados de calidad derivados del contexto —factores extraescolares- estan,
segun diversos' estudios, el nivel educativo de los padres; el nivel de ingreso,
las caracteristicas de la vivienda y la composicién del grupo familiar. Existen,

ademas, factores escolares asociados...” (UNICEF, 2002: 8).

En el documento no se cita cuales son esos estudios (pero parece afin la idea

de “educabilidad’)?®®. Sin embargo, diversas investigaciones abordadas

267 Egpecialmente para los pedagogos positivistas y para el paradigma higienista (Puiggros,
1990), y segun indica la misma autora, “la familia importaba por su incidencia en “la herencia”,
la constitucion de los nifios “débiles” y los buenos y malos habitos” (Santillan, 2008: 5), que
permitia identificar a su vez la “educabilidad” o “no educabilidad” de los mismos (que en aquel
entonces aludia claramente a la transmision hereditaria, de caracter biologico. Ver Neufeld y
Thisted, 2004). Del mismo modo, L. Santillan sefiala que “una vez integrado el nific en el
sistema de ensefianza oficial, hasta bien avanzado el siglo XX la familia es una referencia
importante pero no necesariamente un “problema” para la ensefianza. La confianza en los
instrumentos escolares (la organizacién del tiempo y espacio escolares, los contenidos, la
organizacion del curriculo y el cuaderno) minimizan la necesidad de que las familias esten
resentes en la practica educativa formal” (idem).
8 Asimismo, en los Estados Unidos existe una considerable produccion acerca de las ventajas
del “parent involvement” (involucramiento parental, también puede traducirse como
participacién parental) en los resultados escolares (ver Minke y Anderson, 2005), a lo cual
puede también vincularse este documento. No obstante, tales producciones han sido criticadas
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etnograficamente (Achilli, 2003; Neufeld, 2000a; Neufeld y Thisted, 2004;
Novaro, 2005; Rockwell, 1987b; Santillan, 2007a; Padawer, 2008; entre otros)
muestran que no hay una relacién de determinacion entre esos “factores” y los
resultados de escolarizacién de los nifios, y que los “factores escolares
asociados” son antes que eso complejos procesos cotidianos en los que entran
en juego multiples dimensiones. Ademas, aparecen como “factores” auténomos
(la idea misma de “factores” supone un nivel de externalidad), que dependerian
de una suerte de buena voluntad de las familias, cuando varias de esas .
cuestio’hes (claramente el “nivel; de ingreso” y ‘las caracteristicas de la

vivienda’) tienen que ver con la profunda desigualdad social en que vivimos.

“Fortalecimiento”, “participacion” y “comunidad”

Segun surge del analisis del documento, el supuesto sobre la necesidad de
determinada forma de vinculacion se articula con otro supuesto que propone a
la “participacion” como positiva en si misma (tal como se indico en el capitulo 2
respecto al Documento Base sobre el que se discutio la Ley de Educacién
Nacional). Haciendo uso de la categoria “participacion” (sin contemplar sus
paradojas y complejidades), se plantea que “el fortalecimiento de la familia, de
la escuela y de la comunidad sera entonces la consecuencia de una
participacion sistematica construida en el seno de la comunidad” (UNICEF,
2002: »'9). La “participacion” traeria aparejado un “fortalecimiento”, lo cual
conllevaria una “educacion de calidad para todos”. La “participacion” asi
aparece como una receta universalmente aplicable que solucionaria
automaticamente diversos males. Se observa de esta manera que también en
~ este documento la “participacion de las familias™ aparece en un sentido definido
a priori, que segun se deduce por el resto del documento, tiene que ver
fundaméntalmente con la “cooperacién’” con la escuela y con el
“acompafiamiento’ en las tareas escolares de los nifos. En tal sentido, el
documento plantea como “factores asociados al aprendizaje escolar’ la
“participacién y cooperacion [de las familias] en la tarea institucional de la

escuela” (UNICEF, 2002 13), a través de la coordinacion de “acciones de

en profundidad en el contexto norteamericano (incluyendo Canada); al respecto, ver Lareau y
Shumar (1996), también Griffith y Smith (2005).
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estimulacién y promocién del interés y la curiosidad intelectual en los alumnos’
(idem), de “la participacion de los padres en las tareas escolares de sus hijos
[que] permite ayudarlos a organizarse: se puede determinar, por ejemplo, un
horario especifico para la realizacién de las tareas o llevar una agenda de las
actividades que se van a realizar” (idem), entre otras cosas (como crear un
“espacio material” en los hogares para la realizacion de las tareas escolares,
segln se retomara mas adelante). Sin embargo, como se desarrollé en el
segundo y en el tercer capitulo, se trata de algo mucho mas complejo que o
que trasluce el documento: la “participacion” puede tener significados divers:IOS
—e incluso paradojicos- para los mismos sujetos, y articula con précticés
heterogéneas, que frecuentemente conllevan situaciones problematicas y

conflictivas, iejanas a los resultados esperados por estos discursos.

Asimismo, en conjunto con la “participacién”, se recurre a otra categoria
fuertemente naturalizada (y usualmente utilizada) en el dmbito educativo: la
“comunidad”®®. EI documento remarca que el logro (por parte de los alumnos)
de las metas propuestas requiere ‘el compromiso de toda la comunidad
educativa” (UNICEF, 2002: 8), planteando una articulacion explicita, como se
cité mas arriba, entre “la comunidad” y la “participaciéon” en la consecucion de
tales resultados. De tal forma, “la comunidad” aparece junto con “la familia” y
“la escuela” como lo quevdebe ser fortalecido. Y simultaneamente, es también
presentada como el ambito que alberga y/o en el que se desarrolla la:
“participacion” (que a su vez produciria como resultado dicho fortalecimiento).
Por tanto, es oportuno puntualizar brevemente las connotaciones que envuelve
esta categoria. Al respecto, son relevantes los aportes de la investigadora
mexicana Ruth Mercado en su critica a la nocion “escuela-comunidad”. La
autora plantea que esto remite a “una concepcion parcelada de la sociedad
donde la llamada “comunidad” y la escuela se constituyen en entidades
homogéneas y separadas entre si, tan estaticas como ahistéricas” (Mercado,
1986: 48). El concepto de “comunidad” supone “una agrupacion social con una
identidad comun que le permite un “funcionamiento” colectivo ajeno a la

division de clase” (idem). Abordar la relacion en estos términos —a partir de

269 para una discusion sobre el lugar que ocupa en las reformas y propuestas (educativas)
contemporaneas la “comunidad escolar” y las posibilidades (y limitaciones) de la “participacién”
come un modo de democratizacion de las relaciones escolares, ver Batallan, 2007.
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estas categorias ahistorizadas- implica pensar de entrada en “dos mundos
preexistentes a las relaciones que se buscaran entre ellos. Dos mundos a cuyo
interior se comparten o deberian compartirse (supuesto implicito) intereses
comunes a cada uno; esos intereses o fines estarian definidos en un lugar mas
alla de los sujetos” (Mercado, 1986: 53)*’°. Al abordar la cuarta dimension de
analisis, se retomara la discusion sobre las implicancias de estas atribuciones
de sentidos (en las que de élgun modo los sujetos quedan invisibilizados), y
sobre las definiciones de aquello que se presenta como universalmente

positivo.

De la centralidad de las “figuras parentales”

En consonancia con lo desarrollado hasta aca sobre el lugar de “la familia” y su
relacion con la escolarizacion de los nifios, cobra relevancia a tercer dimension
de analisis senalada, referida a la exaltacion de las figuras parentales y la
familia nuclear. De esta manera, junto con la importancia dada a las formas de
vinculacion entre “familias y escuelas” ‘y a la “participacion” de las primeras, se
plantea que “la composicion del grupo familiar” esta “entre los condicionantes
de resultados de calidad” (segln se citd mas arriba), sin especificar a qué se
alude con la “composicion del grupo familiar”. En relacion a esto interesa
puntualizar algunos supuestos que subyacen en el documento sobre la
categoria “familia’. Estas cuestiones son posibles de ver en un cuadro sinéptico
presentado como “Miremos el complejo proceso educativo’ (UNICEF, 2002: 10-
11), encabezado por la frase “politicas publicas”, luego de lo cual hay varias
entradas (“politica educativa”, “ambientes’, “familias”, “alumnos” y “maestros”),
para cada una de las cuales se especifican varios items. En la entrada

“familias” dice:

210 £ refacion a este punto, es igualmente sugestivo mencionar los aportes de E. Menéndez
(2006), quien sefala que la categoria “comunidad” también esta fuertemente presente en las
recomendaciones de organismos internacionales vinculadas a la “participacién social’. En este
sentido, plantea que “ciertas orientaciones buscan a través de la participacion social no tanto
homogeneizar sino mas bien unificar para la accion [...]. La aspiracién a la “comunidad’ o a la
autogestion, e inclusive la afioranza por una dialéctica grupo/sujeto pensada en términos de
unicidad, aparecen como propuestas ideoldgicas que no se realizan o sélo lo hacen parcial y

excepcionalmente y por corto plazo” (Menéndez, 2006: 78).
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“Disposicion para coparticipar en la escuela y la comunidad en la escolarizacion

de los hijos, expresada a través de:

e Compromiso de las figuras parer)tales

e Nivel educativo de los padres | |

o Proteccion del nifio, nifia y adoléscente

. Experienbias positivas en la primera infancia _

e Ambiente de apoyo, estimulo y validacién del aprendizaje en todos sus
miembros, especialmente hacia las nifias, nifnos y adolescentes

.e Participacién y cooperacion en la tarea institucional de la escuela”
(UNICEF, 2002: 11).

Una de las cuestiones que interesa sefialar es que esta exaltacion de ‘las
figuras parentales” de los nifios tiende a feforzar' el modelo de familia nuc/ear,
lo cual recorta a priori y deja afuera a sujefos qije pueden ser sumamente
significativos para los nifios (haya o no convivencia, estéﬁ o no emparentados),

y no sola o exclusivamente “los padres”*’".

Asimismo, esta exaltacion de las “figuras parentales’, se articula con la
propuesta de que realicen diversas acciones que remiten a modos particulares
de organizacion doméstica, lo cual constituye una forma de regular el trabajo
reproductivo asociado a la escolarizacion. Asi, entre ofras cuestiones, se
plantea que “en la medida de lo posible, es necesario estimular a las familias
para que provean un ‘espacio material’ en el que los nifios y nifias puedan
concentrarse para la realizacion de sus tareas, un espacio diferenciado de
otras actividades familiares, tranquilo, silencioso y bien-iluminado” (UNICEF,
2002: 13). En una sociedad profundamente desigual, para amplios sectores de
la poblacién no estan dadas las condiciones para que se lleve a cabo de tal
manera. De hecho, segun surge de la descripcion del barrio donde realicé el
trabajo de campo (ver capitulo 1), esto es directamente imposible, tanto por las
dimensiones de las viviendas como por la cantidad de personas que las

habitan, lo cual no quita que muchos nifios transiten su escolaridad

2an Segun el Diccionario de la Real Academia Espafiola, “parental” se define como: “1.
Perteneciente o relativo a los padres o a los parientes// 2. Biol. Que se refiere a uno o a ambos
progenitores”. Es decir, si bien puede indicar a los parientes (no solo a los padres), el uso
corriente en nuestra regién alude cominmente a “padre y madre” (la segunda acepcion).
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“exitosamente” (el documento apela a la elusiva categoria “de calidad”). Y mas
importante aun, mas alla de las condiciones para que esto suceda, no existen
evidencias empiricas de que las caracteristicas del “modelo familiar” en si sean

determinantes de los procesos de escolarizacion infantil.

Educacién, escolarizacion, y transformacion social

Respecto a la cuarta dimension de andlisis, también interrelacionada con las
anteriores, se observa en el documento una equivalencia entre educacion y
escolarizacién, y esta Ultima asumida como universalmente buena, -

especialmente para “las familias™

“El programa (...) constituye solo un punto de partida para seguir cooperando
con todas aquellas escuelas, equipos directivos, docentes, autoridades vy
funcionarios que gestionan politicas publicas destinadas a la infancia y a la -
adolescencia, y con las familias que perciben a la educacién como el agente
transformador prioritario para promover la integracion e inclusiéon social, el
fortalecimiento democratico y el crecimiento econdémico en una sociedad mas

justa yAequitativa” (UNICEF, 2002: 7, resaltado en el original).

De esta manera, se dota de agencia a “las familias” (y no a los sujetos) y las:
hacen decir (“percibir’) algo que en el trabajo etnografico se registra mucho
mas complejamente, segin dan cuenta los aportes realizados por diversas
investigaciones (mencionadas anteriormente). Asimismo, como se planteo en el
capitulo 3, el sentido de la educacién es discutido por (y entre) las personas
con las que trabajé. Para muchos esta fuertemente asociado a la
escolarizacion, pero en tanto tal vinculada a posibilidades laborales concretas —
antes que a un discurso humanista, redentor, relativo a la configuraciéon del
orden social-, asi como para otras se relaciona mas directamente con la
posibilidad de “ser alguien en la vida”. Pero también registré que para algunos
sujetos la escolarizacion tiene que ver con la “instrucciéon”, y no con la-
“educacion”, por retomarlo brevemente —lo cual muestra planos de complejidad
mucho mayores, en los que no es “la familia” el referente analitico que puede
arrojar luz sobre estos procesos, sino los sujetos, concebidos relacional e

historicamente.
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Asimismo, considero que el documento abona elementos que contribuyen a
reforzar un posicionamiento politico (no enunciado como tal) de que la
educacion (ahi entendida como escolarizacion) revertira las injusticias sociales
-producto de un sistema capitalista que no se menciona en ningun momento.
Asi se invierte el antagonismo de clases, de un modo similar al sefialado por
Neufeld y Thisted (2004) respecto al concepto de “educabilidad”, cargando a la
“educacion” con algo que es imposible que haga (salvo que se produzcan antes

otras profundas transformaciones sociales).

Esto me parece sumamente relevante ya que junto con los supuestos sobre “la
familia” (y lo que debe hacer) se dirime lo que entiendo tiene que ver con los
procesos de reconfiguracion de responsabilidades en torno a la escolarizacion
infantil aludidos en los capitulos anteriores. Asi, se plantea que: “La educacion
constituye una obligacion indelegable del Estado, que debe garantizarla a toda
la poblacion, pero ademas es responsabilidad de todos. Los nifios necesitan
que la escuela y sus familias se asocien para trabajar cooperativamente y
corresponsablemente” (UNICEF, 2002: 7). De este modo, se refuerza la idea
de necesidad del vinculo y de que la “educacion” es incuestionablemente
buena —incluyendo fuertes supuestos sobre lo que “los nifios necesitan”. Y mas
aun, a partir de dichos supuestos se construye como una “responsabilidad de
todos” aquello que por lo menos podria ponerse entre signos de interrogacion,
por cuanto lo que en apariencia produciria efectos igualadores (al plantearlo en
términos de las responsabilidades de todos), oculta la desigualdad de las
condiciones estructurales en las que dichas responsabilidades podrian llevarse
a cabo. En el mismo sentido, el “fortalecimiento de las familias y las escuelas”
que el programa propone para “mejorar los logros del aprendizaje”, se espera
que contribuya “a que los docentes se sientan acompafiados en su enorme
responsabilidad” (UNICEF, 2002: 8, resaltado en el original). Esa
“responsabilidad” es “enorme” —y deberia ser entonces compartida por ‘las
familias’- en tanto y en cuanto se parta de la base del posicionamiento politico
mencionado, que atribuye a la escolarizacion de los nifios funciones redentoras

en términos tanto sociales como individuales.
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De esta manera, considero que a través del andlisis de estos discursos se
pueden poner en evidencia indicios concretos que dan cuenta de un proceso
de reconfiguracién de responsabilidades, que se ancla justamente en
determinados supuestos sobre la “familia” (visibilizando asi la no neutralidad de
las categorias, y la necesidad de revisarlas en profundidad)®’?. Asi, si bien se
plantea al Estado como garante de la educacién, aparecen responsabilizadas
las “familias”, concretizadas de algin modo en los sujetos (adultos) directa y
cotidianamente relacionados a la escolarizacion de los nifios, con lo cual se
transfiere responsabilidades hacia planos individuales de accion (sin considerar
la trama de procesos sociales de los que forman. parte) por soluciones a
problemas' que exceden a los sujetos tomados individualmente (concebidos asi
como individuos)?”®. Y como decia, si bien primero se enuncia al Estado como
garante de la educacion, luego se cristaliza lo que considero da cuenta de esa
reconfiguracion de responsabilidades: “Los chicos necesitan que la escuela y
sus familias se asocien para trabajar cooperativamente y garantizar su derecho
a la educacion” (UNICEF, 2002: 9). o |

Resumiendo, se plantea que el “acompafiamiento” familiar y determinada forma
de vinculacién entre “familias” y “escuelas” son “indispensables”, y en tanto
tales, condiciones necesarias para el pleno desarrollo de la escolarizacion
infantil. Asimismo, se unifican sentidos (heterogéneos y muchas veces
conflictivos en la cotidianeidad social) en torno a la concrecion de esa
vinculacién a través de la “participacion”, que aparece connotada positivamente
pero sin mayor problematizacién sobre las posibilidades y condiciones (y vale
agregar, preferencias) de los sujetos, homogeneizados bajo el rétulo de
“comunidad”. Junto con este lugar otorgado a ‘las familias” respecto a “las

escuelas’, se trasluce un determinismo entre “la composicion del grupo familiar”

212 Respecto a la transferencia de responsabilidades hacia planos individuales de accion,
especialmente a través de las “familias”, ver Wolf, 1993; Grassi, Hintze y Neufeld, 1994; Jelin,
1998: Achilli, 2003; Griffith y Smith, 2005; Santillan, 2006; entre otros.

213 Al respecto, Griffith y Smith (2005), en su investigacion sobre las practicas maternas y la
escolarizacion infantil llevada a cabo en Canada, plantean que “las ideologias
neoconservadoras dominantes le imponen al ciudadano individual que tome responsabilidad
por elta o él mismo, y la familia es la unidad responsable en lo concerniente a sus miembros.
Cada vez mas, al declinar los recursos economicos para la escolarizacion, los problemas con
las escuelas, la escolaridad y los jévenes, son representados como la responsabilidad de las
familias, antes que como un llamado al reequipamiento de las instituciones educativas publicas
para responder a las nuevas demandas” (Griffith y Smith, 2005: 128-129, traduccion propia).
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(y demas cuestiones asociadas) y los resultados de la escolarizacion de los
nifios, al tiempo que se dota de agencia a “las familias”, que aparecen asi como
una entidad abstracta (encarnada en ‘“los padres”) pero responsabilizada y
determinante de lo que suceda con los nifios. Finalrhente, producen una
unifipacién de sentidos, una equivalencia, entre educacién y escolarizacion,
connotadas en términos de redencion social. En sintonia con el lugar otorgado
a “las familias” en relacién a los resultados escolares (y a éstos como
posibilidad de superar las injusticias sociales), se refuerza lo que se puede
interpretar como un . proceso de transferencia de responsabilidades hacia

planos individuales de accion.

A continuacion, a partir del propio registro etnografico sobre los modos de
organizacion domestica y la escolarizacién —recuperando e integrando asi lo
presentado en los capitulos anteriores-, se profundizara en las complejidades
de estas relaciones y de las practicas cotidianas de los adultos vinculados a los

nifios en torno al proceso de escolarizacion infantil.

Escolarizacién infantil y trabajo reproductivo

En los capitulos 3 y 4, al abordar las practicas cotidianas vinculadas con el
seguimiento de la escolaridad de los nifios, y las experiencias y trayectorias de
las personas con las que trabajé, se fue poniendo en evidencia la multiplicidad
de articulaciones que pueden producirse entre la organizacién domeéstica, el
trabajo reproductivo y la escolarizacion infantil. En este apartado, interesa
avanzar sobre lo desarroliado alli, puntualizando el analisis sobre la trama de
relaciones concretas que se despliega en torno a los chicos, asi como la
vinculacién entre las mismas -y las practicas que se llevan a cabo.en tales
contextos- y algunos resultados escolares de los nifios, retomando también de
este modo parte de las discusiones abiertas en el segundo capitulo en torno a

la “participacion” en las escuelas.
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La dimensién relacional de las practicas cotidianas

En el registro de las practicas cotidianas asociadas a la escolarizacion infahtil
aparecen muchas veces en primer piano:la madre o el padre de los nifos, pero
frecuentemente también entran en vinculacion de modos relevantes diversas
personas, que no necesariamente son “figuras parentales™* de los mismos.
Segun lo relevado en el trabajo de campo, esto incluye las acciones de
abuelas, tias y tios, vecinas, hermanas/os mayores, maestras de apoyo (de
centros comunitarios?’®, por ejemplo), entre otros. Se trata de diversas
personas que estan vinculadas con los nifios y sus padres (cuando la criania
se produce con ellos?®), que los ayudan en la realizacion de tareas, o acuden a

las citaciones de la escuela, como se planted en el tercer capitulo.

En este sentido, una de las situaciones en que entranv_ en interaccion los
diversos adultos directamente vinculados a los nifios/as son las “réuniones de
padres”277, relevadas como parte del trabajo de campo en la escuela. Aéi,
constituyeron también situaciones significativas para poder identificar e'sfé
multiplicidad de personas involucradas en la escolarizacion infantil, en
consonancia con lo registrado en relacion a las practicas cotidianas en el
ambito doméstico (ver capitulo 3). Segun lo registrado, al iniciar tales
reuniones, especialmente si se producian a. principios del ano lectivo, el/la
docente que hiciera la convocatoria solia pedirle a las personas presentes que
se presentaran, y en los casos en que esto no sucediera asi, al pedir. los
“poletines” o al hacer alguna pregunta, las mismas personas convocadas se
presentaban. En estas presentaciones, muchas/os lo hacian en tanto “mama” o
“papa” (aunque con menos frecuencia que “mamas”) de algun nifio, pero
también muchas otras como “abuelas’, “tias” y también en algun caso

“hermano”. Asimismo, parte de las informaciones transmitidas por los maestros

274 Segun se mencioné en los capitulos anteriores, en su investigacion doctoral, L. Santillan
aborda en profundidad la trama de sujetos e instituciones que se vinculan con la educacién y el
cuidado de la infancia en sectores subalternos, demostrando la multiplicidad y complejidad de
la misma (Santillan, 2007a y b). _

25 Ademas del “apoyo” mencionado en el capitulo 1, vinculado con el equipo Ubacyt, me
refiero a clases que se daban en la Asociacion Vecinal del barrio, o en algunas ofras
instituciones locales (incluyendo también eventuaimente maestros particulares). '

276 como se vio en el capitulo anterior, en distintos relatos se evidenciaban experiencias de
crianza con abuelos.

2" Como se dijo en el capitulo 3, a su vez, representan una de las formas de citacién
consideradas usualmente como parte del “acompafamiento” y la “participacion”.
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" en este tipo de reuniones eran explicitamente dirigidas a al'gl’Jn adulto que a su
vez se lo comunicaria al “papa” o a la “mama” de algun otro nifio, en tanto eran
“vecinos” 0 “amigos”; en el mismo sentido, eso podia suceder con la entrega de
boletines. También a las citaciones especificas (es decir, respecto a algun nifio
en particular), eventualmente acudian personas relacionadas de diversas

maneras a los nifios (ver capitulo 3).

Por un lado estas situaciones ponen en evidencia la importancia que
adquieren diversas personas —0 sea, personas relacionadas de diversas
formas a los nifios y entre si- como parte de la trama de sujetos que interactua
en pos de la escolaridad infantil, segun se sefald mas arriba. Y por otro lado,
esto habla de la permeabilidad (y eventualmente, la movilidad) de los grupos
domésticos. De tal modo, no pueden ser asimilados a unidades cerradas sobre
si mismas, ni tampoco pueden imaginarse como constituidos dentro fronteras
rigidas entre sujetos (eventualmente vinculados bioldgica o legalmente a los
nifios): la vida cotidiana muestra que en el desarrollo del trabajo reproductivo
se van articulando diversas estrategias que ponen en vinculacién a distintos
sujetos, segun los margenes de posibilidad y de preferencias Las interacciones
que se producen de este modo pueden desarrollarse por periodos prolongados
sin mayores diferencias, pero también he reglstrado situaciones en las que se

ge_neraban conflictos y cambios.

En este sentido, es significativo retomar el relato de Diana (mencionada en el
capitulo 3), quien vivia en el barrio con su hija, en una casa que pertenecia a
una de sus hermanas. Ella habia venido de Cochabamba, Bolivia, por razones
de salud, a principios de los 90’s (sus hermanas ya vivian en el barrio, una de
ellas desde antes de la Ultima dictadura militar), y se habia radicado
definitivamente en la Argentina luego de varios periodos de trabajar aca y alla
intermitentemente. Diana habia terminado la escuela secundaria en Bolivia (en
una escuela nocturna, que le permitia estudiar y trabajar). En distintos
momentos habia intentado completar estudios posteriores, pero habia tenido

que interrumpirlos por las necesidades economicas (y por ende, laborales). Al
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quedar embarazada de su hija habia dejado de trabajar?’®: sus hermanas eran
las que proveian el sustento econémico, del mismo modo que ella habia hecho
respecto a alguna de ellas durante sus embarazos, y los primeros tiempos dela
crianza. Cuando su hija tenia tres afios, una de las hermanas le propuso que
volviera a estudiar, que ellas cuidarian a la nifia. Entonces empezo6 la escuela
de enfermeria, y continud durante casi dos afios. Sin embargo, una situacion
conflictiva para ella interrumpié parciaimente esta modalidad de organizacion

entre ellas:

Diana: cuando tenia tres afios mi hija, mi hermana me dice ‘por que no te
dedicas a estudiar, nosotros la vamos a cuidar’ (...). Asi pasé como un ano,
mas o menos, estuvimos... estudiando. Hasta que un dia le llamé a mi
hermana... me habia levantado como a las cinco de la mafiana, me ponia a
estudiar, iba, volvia... Entonces, como a las cuatro tenia que retirar a la nena
[del jardin de infantes], un dia, le dije a mi hermana, ‘¢, me la vas a retirar? Yo
voy a estudiar, por ahi me quede dormida, vos que no estas haciendo nada la
retiras’, porque ella en ese entonces todavia estaba de vacaciones en el
trabajo. jPara qué! Eran las cinco, cinco y media, y sonaba el teléfono, pero a
lo lejos lo escuché. Me levanto... voy a atender y me dicen ‘sefiora, queremos
hablar con la mama de [nombre de la nena]’, digo ‘soy yo'. jAy, para qué! Me
dice ‘estamos llamando a la policia porque usted se olvidé a su hija’. Bajé las
gradas, para entonces vivia arriba, y mi hermana estaba sentada afuera
chusmeando [lo cuenta algo risuefia]. Le digo ‘cy mi nena?’. ‘jAy! jMe olvide!'.
‘iCoémo te vas a olvidar [la insulta]!’. Agarré, no sabés... fui a la escuela y la
traje, llorando, a mi hija, porque era la Unica que estaba ahi... Dije NO [con
énfasis], me dedico a mi hija, y dejo los estudios. Dejé los estudios, y me
dediqué a mi hija; porque mi hermana no me la... Le dije ‘eres mala’... le digo.
Yo estaba despierta pero ya eran las cuatro y dije ‘voy a seguir estudiando’, y
se ve que me cai de cansancio. Entonces no, dejé los estudios a medio cursar
(de una entrevista realizada el 01/08/2008).

Asi, si bien estos modos de resolver el trabajo reproductivo son cambiantes, y
atravesados por distintos tipos de conflictos, son también centrales para
comprender las multiples articulaciones que se producen entre la organizacion
doméstica y el desarrolio de la escolaridad de los nifios. Como muestra el
relato de Diana, si bien interrumpid nuevamente sus estudios para dedicarse de

lleno al cuidado de su hija, la relacion con sus hermanas siguié siendo

28 Djana relataba que el padre de la nena vivia en Bolivia. Ella (quien habia vuelto a Buenos
Aires ya embarazada, pero sin saberlo) tambien contaba que él no quiso reconocer a la bebé.
Durante los primeros meses él habia tenido algunos contactos con la nifia, pero luego nunca
mas fue a verla (cuando tenia tres meses, ella la llevé para que la conociera, pero se enojb
mucho porque consider6 que no habian tratado bien a la bebé, especialmente la madre de él,
por tanto de ahi en mas tampoco volvi a generar esa situacion).
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sumamente relevante para ella, en tanto proveian ingresos economicos que

ella no generaba en ese momento?’®.

Es relevante mencionar también que en otros relatos, los nifios adquirian un
lugar diferente respecto al trabajo reproductivo, que incluia con mas relevancia
el desarrollo de acciones vinculadas a la limpieza o a la provision de alimentos.
Asi, Romina (también mencionada en el capitulo 3), quien se habia criado con
sus abuelos en Santa Cruz de la Sierra (nacié en Cochabamba), Bolivia, habia
conocido a su marido en Buenos Aires, al visitar a una tia (cuando ella tenia 15
afos). Luego él habia ido a buscarla a Bolivia, donde se casaron, tras fo cual
fueron a vivir al barrio (él habia vivido alli toda su vida). Durante los primeros
anos, vivieron en la casa de los padres de él (de hecho el abuelo de sus hijos
era quien llevaba y traia a su hijo mayor al jardin). Pero la relacion con su
pareja era sumamente conflictiva, y tras diversas situaciones®®, se separéron
definitivamente. Por tanto, los modos en que organizaban el trabajo
reproductivo habian sido también cambiantes. En el periodb en que la conoci, |
la colaboracién de sus hijos en tareas vinculadas al aseo y a la preparacion de
la comida era relevante, dado el tiempo diario que ella pasaba trabajando
afuera de la casa (en un comercio perteneciente a su tia y en servicio
domeéstico). Esporadicamente, los ingresos econdmicos se complementaban
con una beca correspondiente al Proyecto Por Nosotros?®' del que formaba
parte el hijo (vinculado a ello realizaba también sistematicamente deportes,

puntualmente rugby). Como se dijo en el capitulo 3, su hija menor (quien iba a

219 Luego de unos afios accedi6 a un Plan Jefes y Jefas de Hogar Desocupado, Yy
recientemente habia sido incorporada en relacion de dependencia en el Centro de Salud del
barrio (ver capitulo 3, nota 175). En cuanto a sus hermanas, después de unos afnos (respecto a
la situacion referida), dejaron de vivir en el barrio (la casa que ella habitaba sin embargo seguia
perteneciendo a la mayor, quien se habia ido a vivir a Estados Unidos, y a quien le pagaba una
suerte de alquiler). _ ‘

280 Estas situaciones incluyeron una mudanza al conurbano bonaerense, un periodo de estadia
en Bolivia, luego otro nuevamente en Buenos Aires, pero viviendo en un hotel en la zona del
Abasto, y luego otra vez en el barrio, pero alquilando el piso de otra casa.

281 Se trata de un Proyecto que habia implementado el Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires:
“Es un programa destinado a brindar financiamiento a grupos de adolescentes de 14 a 21 afios
de la Ciudad de Buenos Aires unidos con un objetivo compartido y partiendo de los intereses
de los /las participantes”, priorizando como beneficiarios “particularmente aquellos que estan en
situacion de vulnerabilidad social” (en www.buenosaires.gov.ar; la ultima convocatoria que se
puede encontrar alli corresponde al afio 2007, concretada en 2008). Una de sus lineas de
accion se vinculaba con las practicas de deportes. Desde el punto de vista del financiamiento,
el Programa otorgaba una beca de $200 mensuales a cada participante (idem). Durante el
2008 (afio en que conoci a Romina), ella planteaba que no todos los meses se habia
efectivizado con regularidad el pago de esta beca.
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la escuela primaria del barrio cuando la conoci) iba 'y volvia sola a la escuela, y
Romina le habia planteado a la maestra que no podia concurrir a las reuniones.
Asimismo, respecto de las rutinas cotidianas de sus h_ijos, ella resaltaba la
importancia de un grupo parroquial al que asistia diariamente su hija, y las
actividades deportivas que realizaba el hijo (como parte del Proyecto Por
Nosotros). De tal forma, siguiendo a L. Santillan, se puede observar que “las
trayectorias educativas infantiles implican un recorrido experiencial y de
apropiacion de un conjunto de practicas producidas en el marco de tramas
densas de intervencion que (...) incluyen a diversos actores sociopoliticos que
rebasan los espacios especificamente pensados para la escolarizacion”
(Santillan; 2007b: 9195).

De las préacticas cotidianas y los “resultados escolares”

Junto con la trama de relaciones que se ponen en juego respecto al desarrollo
del trabajo reproductivo tendiente a la escolarizacion, interesa también retomar
la diversidad de practicas vinculadas a la misma, segun se desarrolié en el
capitulo 3, que permiten poner en tension las construcciones de sentido sobre
lo que implica el “acompafamiento’, la “participacion”, la “cooperacion’,

continuando con la discusion abordada en este capitulo.

Asi, como ofras tantas mujeres con las que trabajé, Blanca (también
mencionada en el capitulo 3), quien enviaba a sus hijos a la escuela del barrio,
trabajaba durante muchas horas por dia (en servicio doméstico). Como se
relatd anteriormente, cuando la conoci, en 2008, ella vivia con sus tres hijos
(uno iba al jardin de infantes, y dos a la primaria), en la villa de emergencia que
se ubica a pocas cuadras del barrio. En las entrevistas con ella, al preguntarle
sobre las caracteristicas de sus hijos en relacion a la escuela, relataba como
significativa una situacion que se habia producido hacia un tiempo, durante
unas semanas en que ella habia tenido mucho trabajo (con lo cual no le
quedaba mucho tiempo disponible para dedicarse a la escolaridad de los

chicos)?®2, al recibir una nota de la maestra de uno de sus hijos. Ella se acerco

282 cuando sus hijos eran més chicos, ella trabajaba en un taller de costura, segun se refirié en
el capitulo 3. Antes y después de que entraran a Ia escuela (cuando tuvieron edad escolar), se
quedaban en el taller con ella, “dormian en el piso”. Cuando la conoci trabajaba en servicio
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en un momento que pudo hacerse un rato en su trabajo, “me meti en la escuela
y subi nomas a hablar con la maestra a ver qué habia pasado” (de una
entrevista realizada el 17/09/2008). La maestra le dijo que el hijo no habia
hecho las tareas ni llevado los utiles requeridos. Ella luego, en la casa, le pego
al chico, y lo ret6 diciéndole que cého podia ser que ella estuviera trabajando
todo el tiempo para darle lo que necesitaba y €l no hubiera cumplido con su
responsabilidad de hacer las tareas. A partir de ahi el chico no volvié a.tener
problemas en la escuela, a pesar de que la madre en los periodos que tenia
mas trabajo no se sentara a mirarle la tarea"l, o a hacerla-con é1*®3. El relato
sobre Blanca muestra cémo una “‘madre sola” (en sus palabras), con marcadas
dificultades econoémicas y una organizacion del trabajo reproductivo que no
responde a las miradas prescriptivas aludidas, resignifica en sus propios
términos y posibilidades la manera de llevar adelante la escolarizacion de sus
hijos (muy valorada por ella), que -alejada del modelo analizado en el apartado

anterior- se desarrolia “sin problemas”.

De esta forma, en este relato (de manera semejante a otros registrados), se
puede identificar claramente que los modos en que las “mamas”, los “papas’, u
otras personas relacionadas a los nifios, realizan practicas cotidianas .
vinculadas a la escolarizacién, se articulan con diversos posicionamientos y
construcciones de sentido sobre lo escolar, lo educativo 'y las
responsabilidades en torno a ello. Estas practicas no entran dentro de los
parametros estrictos de “acompafiamiento” 'y “participacion”  referidos
anteriormente, pero son definitivamente activas (y se podria decir efectivas) en

términos de los resultados escolares de los nifos.

doméstico (también era beneficiaria de un Plan Jefes y Jefas de Hogar Desocupado), y
explicaba que los chicos se quedaban solos en la casa “sin problema". Ella les dejaba
instrucciones sobre qué hacer de comer cuando se iba a trabajar. Asimismo, todos los dias,
después de la escuela, ellos iban a un comedor que queda dentro de la misma villa. Es
sugestivo como remarcaba en su relato que “de ellos soy padre y madre”, y que le decia a su
hijo que “cuando me ves salir a trabajar soy tu padre, cuando me ves lavando y cocinando soy
tu madre”, aludiendo de este modo a las divisiones tradicionales del trabajo por género (ver
Wainerman, 2002; Cerrutti, 2002; Jelin, 1998; entre otros), y sus apropiaciones particulares.

28 También es importante aclarar que sefialaba que cada vez que podia ella si se fijaba en los
cuadernos de sus hijos (de hecho, como se desarrolié en el tercer capitulo, ella expresaba una
disconformidad respecto a la poca importancia que le daban las maestras y los chicos al
“cuaderno”, por comparacion con la prolijidad que le exigian a ella en Bolivia, donde curso la
primaria y parte de la secundaria).
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Por otra parte, la permanencia y recurrencia en el trabajo de campo permitio la
continuidad en el seguimiento de algunas situaciones sumamente sugestivas
para profundizar en el conocimiento sobre este eje. Asi, Nora (cuyo relato se
trabajo en el capitulo precedente), vivia con su marido y sus dos hijos (el mayor
iba a las clases de apoyo a cargo de los compafieros del proyecto de
investigacion de la UBA que compartiamos, ver capitulo 1). A partir del ano
2005, que comencé a hacer trabajo de campo en la escuela, veia a Nora con
frecuencia en los actos escolares, en los momentos de entrada y salida de la
escuela, acudiendo a las reuniones, etc., segun se refirio en el capitulo 4.
Asimismo, durante el 2006 trabajé frecuentemente con la maestra de 7°
(Marcela), grado en el cual se encontraba entonces el mayor de sus hijos. Esta
maestra se quejaba en mas de una oportunidad del comportamiento del chico,
y de que eso implicaba un rendimiento escolar pobre, estaba entre un grupo de
alumnos con los que ella no estaba conforme, e indicaba la influencia de sus -
~ pares: “el problema es cuando se juntan...”, ahi empezaba la dispersion y las
dificultades segun relataba la docente. Esto resulta particularmente significativo
respecto a las asomamones que se establecen entre la composicion de la
“familia” y los resultados escolares. Proveniente de una “familia nuclear’, con
“figuras parentales” que realizaban el tipo de acciones que prescribe el
‘documento de UNICEF (entre otros que responden a los mismos lineamientos),
él tenia sin embargo una escolarizacién con ciertas dificultades para la
maestra, y en este caso la docente atribuia mucha importancia a la relacion

entre pares, entre los chicos mismos.

Por tanto, se puede observar que el lugar “parental” no necesariamente tiene la
exclusividad esencial con que aparece en el Documento analizado,
especialmente en lo que respeéta a las acciones que se propone estimular —
que distan a su vez de equivaler a buenos o malos resultados (segun se
cumpla o no de tal modo). Vale decir, pueden ser importantes figuras “no
parentales” las que ayudan a los chicos con la tarea o que acuden a las
citaciones de la escuela -muchos nifios/as que vivian con el padre y la madre
tenian una vinculacion relevante con otras pérsonas (abuelas, por ejemplo) en
relacién al desarrollo de la escolarizaciéon-, o bien puede suceder que las

“figuras ‘parentales” realicen préacticas en torno a la escolarizacion infantil que
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no quedan incluidas en estos pardmetros de “acompafamiento” y
“participacién”, pero que son igualmente relevantes en relacion a la escolaridad
de los nifios. Y claramente, estas practicas se desarrollan siempre como parte

de un complejo entramado de relaciones ‘'sociales.

Género, organizacion doméstica y escolarizacion

Esta diversidad de situaciones y de personas relacionadas con el desarrollo de
la escolarizacion infantil también pone en cuestion la centralidad que asume, a
través de los supuestos analizados, la nuclearidad como modo privilegiado de
organizacion doméstica. El trabajo reproductivo, como decia mas arriba, es
cotidianamente organizado de formas diversas, en relacion a las limitaciones
estructurales, posibilidades y preferencias con que las personas llevan adelante
sus vidas. Por lo tanto, se observa también una relacion mas compléja que la
que indica el documento de UNICEF en torno a los rhodos de organizacion del
trabajo reproductivo, poniendo en evidencia una relacion que no es de
determinacion entre los modos de constitucion familiar y los resultados en la
escolarizacion de los nifios. En ofras palabras, Ila m‘ultiplicidéd y
heterogeneidad de formas de organizacion con respecto a la escolarizacion y
de composicién de los grupos domésticos muestra la imposibilidad de

establecer una linealidad entre los mismos y sus efectos en la escolaridad.

Es importante volver a remarcar due mas alla de quiénes sean las figuras que
7 desarrollan practicas cotidianas directamente vinculadas a la escolarizacion de
los nifos, entre las personas con las que trabajé encontré mucho consenso en
valorar la escuela. Como se dijo antes, mas en relacion a las expectativas de
mejoria laboral que a los valores sociales (en un sentido redentor, tal como lo
presenta el documento). Pero como se plante6 en el capitulo 4, segun relevé
frecuentemente entre los adultos en relacion a sus relatos de cuando eran
jovenes (justamente el otro sujeto al que el documento apela junto con los
nifios), esa valoracién se conjuga con la posibilidad de seguir estudiando como
parte de una relacién con alguna/s otra/s personals que apoyara/n
econémicamente. Es decir, la posibilidad de tener continuidad en los estudios

tiene que ver fuertemente con que no se necesitara su trabajo remunerado.
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Asimismo, en las apelaciones a “las familias” (como sujéto abstracto) y su
responsabilidad respecto a la educacion y escolarizacion de los nifios, puede
facilmente quedar invisibilizado quiénes son los sujetos que efectivamente
desarrollan estas practicas®®*. De este modo, al ahondar concretamente en
quiénes son las figuras que las desarrollan, es importante remarcar que segun
lo relevado a lo largo del trabajo de campo, registré que predominaban las
mujeres®®. Esto puede tener que ver en parte con los modos a través de los
cuales se fueron estableciendo los contactos (ver capitulo 1), pero mas
importante aun, considero que se relaciona con ciertas construcciones de
género de profundo anclaje en nuestra historia. Segun sefiala la bibliografia
especializada, y segin se mencion6 anteriormente, histéricamente  se ha
construido a la mujer, en nuestra sociedad, como la principal encargada del
cuidado y la atencion de la infancia. Asi, trabaje con muchas mujeres que
quedaron a cargo de los hijos tras una separacion, o que directamente nunca
habién compartido la crianza con una pareja (0 que lo habian hecho por
periodos intermitentes). Sin embargo, conoci solamente a un hombre que
habia quedado a cargo de los hijos tras la separacion de su mujer. Los hijos
iban a la secundaria, y al recibir quejas y citaciones del colegio, él insistia en su
imposibilidad de mejorar esa situacién porque su muijer o habia abandonado.
También al entrevistar a algunos otros hombres (que estaban en pareja),
resulto llamativo el modo en que reconocian la importancia de la dedicacién de
sus mujeres a esto. No obstante, es importante sefalar que registré también
muchas situaciones en que los hombres ayudabén a los nifios con las tareas
escolares, o se ocupaban de llevarlos y traerlos a la escuela —aunque
claramente en menor medida que las mujeres. Si bien esto puede hablar de
desigualdades historicas entre hombres 'y mujeres (ancladas en la

naturalizacién de supuestos “biolégicos”, como se plante6 mas arriba), no

284 £ este sentido, es elocuente el analisis que realizan las investigadoras Griffith y- Smith,
respecto al uso de la categoria “parent involvement” (involucramiento parental), planteando que
oculta (o confunde) fas distinciones de género que implica la escolarizacion infantil y el trabajo
diferencial llevado a cabo por las mujeres (Griffith y Smith, 2005). Algo similar puede pensarse
respecto al uso de las categorias “figuras parentales” y “familia’, segun se presentan en
discursos tales como el del Documento analizado.

285 Al respecto, se pueden encontrar similitudes en el campo de la salud. Asi, al indagar sobre
las relaciones entre “grupo doméstico y proceso salud/enfermedad/atencién’, Eduardo
Menéndez observa que “de hecho no es “la familia” sino la mujer la encargada de asumir las
actividades referidas al proceso s/e/a” (Menéndez, 1992: 6).
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puede soslayarse que es activa y relacionalmente construido, y de tal modo,

también apropiado (y eventualmente disputado) por ellas.

Asi, considero que la produccion social sobre las responsabilidades en torno a
la educacién y escolarizacion de los nifios adquiere una suerte de
preeminencia en tanto responsabilidad femenina®®, aun cuando muchos
grupos domésticos tienen formas organizativas en las que el trabajo
reproductivo no asume diferencias de género tajantes?®”. En este sentido, es
sugestivo retomar la hipétesis de la investigadora Sandra Carli, quien plantea
que “la produccién de discursos acerca de la infancia se vincula estrechamente
con la historia de las mujeres en la Argentina, lo cual indica la importancia de
las articulaciones tedricas entre la categoria infancia y la categoria género”
(Carli, 2005: 34); articulaciones que remiten a su vez a la historia politica y a la
“historia del Estado en la Argentina (Carli, 2005).

De esta manera, asi como la consideracion de las construcciones de géenero
constituye una dimension dificiimente prescindible al abordar las relaciones
entre los modos de organizacién doméstica y la escolarizacion infantil, es
también relevante presfar atencion a los ninos mismos. Por tanto, se avaﬁzaré
a continuacién en otra dimension que estuvo presente de distintas formas a lo

largo de la investigacion: las propias practicas de los nifios.

:

Sobre los nifios: apropiaciones y experiencias formativas

Esta Tesis ha girado claramente en torno a los nifos, a partir del analisis de los
diversos sentidos, practicas e interacciones que se producen desde y entre los

adultos directamente vinculados a su educacién y escolarizacion. Sin embargo,

28 £ factible asociar esta preeminencia con la relevancia con que se construye socialmente la
maternidad en relacion al cuidado y crianza de los nifios. Asi, vale sefialar que en una
publicacién reciente, la investigadora Monica Tarducci compila una serie de trabajos que
exploran diversos modos (y contextos) en los que la maternidad es construida por las mujeres
de formas cambiantes y complejas, asi como los discursos sociales sobre lo que debe ser una
gbuena) madre (Tarducci (org.), 2008). Al respecto, ver también Fonseca, 1997. '

7 En este sentido, algunas investigaciones plantean que las transformaciones en las
relaciones de género respecto a los modos de organizacion doméstica, estan cambiando
especialmente en torno al cuidado y la atencion de los nifios: se comparten mas y diferentes
tareas entre hombres y mujeres (ver Wainerman, 2002).
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si bien no he centrado en ellos el foco de la indagaCién, si han estado
presentes de diversas maneras a lo largo de toda la investigacion,
considerandolos sujetos activos, y en tanto tales constructores también de
practicas y significados, producidos en la trama de relaciones en las que se
encuentran insertos (lo cual incluye a multiples sujetos de diversas edades,
adultos, jovenes, otros nifios, etc.)?®®. Por tanto, a continuacion se incorporan
algunas practicas registradas entre los nifios que permiten abrir interrogantes
acerca de sus experiencias formativas  (Achilli, 1996; Rockwell, 1995). El
objetivo es presentar algunas situaciones que considero significativas respecto
a los procesds de apropiacién llevados a cabo por los nifios, con relacion é
cuestiones que tienen que ver con las practicas y los sentidos construidos por
los adultos en pos de la escolarizacion infantil, segiin se desarrollo hasta aca.
Asimismo, incorporar esta dimension dé analisis, permite también poner en
cuestion los discursos que establecen vinculaciones directas entre las familias
de los nifios y sus resultados escolares, y que plantean la necesidad de una
forma determinada de interaccion entre familias y escuela para garantizar una

buena escolaridad infantil.

Asi, uno de los contextos en que pude observar e interactuar sistematicamente
con los nifios fueron las “clases de apoyo” mencionadas en el capitulo 1. Junto
a los companeros del equipo de investigacion, esto nos dio la posibilidad de
acercarnos a los modos en que los nifios intentaban resolver consignas
planteadas por los maestros (y en algunos casos por los padres, dadas como

ejercitacion extra), que resultan sugestivas para proponer interrogantes y

28 Eote modo de conceptualizar a los nifios se ancla en una tradicion que puede ubicar entre
sus antecedentes mas importantes los estudios de Philippe Ariés (1987) sobre el surgimiento
del “sentimiento de la infancia”, intrinsecamente vincuiado a la ‘expansion de Ia escolarizacion
en Occidente (y junto al mismo, el desarrollo de un “sentimiento de familia”). Sus aportes fueron
fundamentales para la conceptualizacién de la infancia como una construccion social. En la
Argentina, es relevante mencionar los trabajos de Narodowski (1994) y Carli (2005), quienes
también han analizado las interrelaciones entre el devenir del sistema educativo (incluyendo los
discursos politicos y pedagégicos) y las concepciones sobre la nifiez. Por otra parte, es central
sefalar los aportes de la etnografia educativa latinoamericana, especialmente los desarrollos
llevados a cabo en México, sobre los procesos de apropiacién y produccion de conocimientos,
ubicando en primer plano la capacidad de agencia (siempre en el marco de las constricciones
estructurales), tanto de nifios como de adultos (Rockwell, 1895, 2006; Candela, 1995; Edwards,
1995: entre otros). En los ultimos afios, han aumentado considerablemente las investigaciones
etnograficas que ponen el foco concretamente en los nifios como sujetos activos, considerando
sus propias practicas y representaciones. Entre ellos, vale sefalar algunos aportes de trabajos
producidos en nuestro contexto local: Szulc, 2004; Rua, 2009; Santillan, 2007a; Ruggiero,
2009: Hecht y Garcia Palacios, 2009; Novaro et al., 2008; Enriz y Padawer, 2008; entre otros.
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reflexiones sobre la significatividad que tenian para ellos. El tema de la “tarea”
resulta particularmente relevante ya que, segun se dijo en el tercer capitulo,
esto que la escuela “da” es una de las cuestiones que los adultos usan para
evaluar la calidad educativa®®. Asi, frecuentemente los chicos se encontraban
con actividades que debian hacer de alguna manera, y por tanto, satisfacer las
demandas y expectativas que circulaban en sus contextos formativos (Achilli,
1996). Pero en numerosas ocasiones, el sentido de estas actividades no era
transparente para ‘los nifos, por lo cual al intentar llevarlas a cabo
desarrollaban diversas estrategias que les permitian resolver estas situaciones

de alguna forma.

Vale sefialar que una de las diferencias principales observadas entre los nifios
que'iban a._escu,elas publicas o a privadas era la existencié de ;‘Ia tarea”: los de
las privadas tenian usualmente mas “tarea” que los de la publica. Sin embargo,
las caracteristicas de las actividades trabajadas en unas y otras (en relacion a
los tipos de procedimientos, de materiales didacticos y de libros de texto
utilizados, y la significatividad que tenian para los nifios) no diferian

mayormente (al respecto, ver también Neufeld y Thisted, 2009, en prensa).

Asi. en una ocasion, algunos nifios que iban a segundo grado ‘de una de las
escuelas privadas (mencionadas en el capitulo 3) se encontraron con la
consigna de dibujar “cosas del campo y cosas de la ciudad” (de una nota de
campo realizada el 26/08/2004). Esto presentaba dificultades considerables
para ellos, ya que no tenian la experiencia directa del “campo” (y por lo tanto
tampoco estaria desnaturalizado el concepto de “ciudad”). Para ayudarios con
esto, y aclarando que estabamos en una ciudad, los comparieros a cargo de
las “clases de apoyo” sugirieron que miraran por la ventana, y aquello que
vieran serian cosas caracteristicas de la “ciudad”. Pero lo primero a la vista

enunciado por los chicos fueron arboles y un caballo (que segun los mismos

289 £n este sentido, retomo los aportes de L. Santillan, quien considera a la “tarea escolar”
como articuladora de practicas y relaciones sociales (Santillan, 2007a). Asimismo, sefiala que
“la realizacion de la tarea escolar incide, siempre de modo heterogéneo, en la dinamica de la
vida doméstica. El cumplimiento en el hogar de los deberes que solicita la escuela provoca en
mayor o menor medida una reorganizacion de los tiempos y espacios domésticos asi como de
las actividades de sus miembros. Se trata de una practica que requiere de algunos saberes por
parte de los adultos que rodean al nifio, y de algtin modo, también “aprendizajes” acerca del
discurso y la practica escolar” (Santiilan, 2007a: 91). :
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nifios nos contaban, se utilizaba para realizar actividades de cartoneo). Era de
suponer que estas respuestas seguramente corresponderian a lo que la
maestra esperaba para “el campo”. Esta consigna —y los resultados esperados-
los ponia frente a una construccién abstracta con poca (o ninguna) correlacion
con su contexto formativo. En este sentido, es relevante retomar los aportes de
Elsie Rockwell quien afirma que “en clase, por lo general, el medio es visto
como algo conocido por los alumnos, como una realidad, transparente. Rara
vez se considera un mundo rico en situaciones nuevas que ameritan
observacion y analisis” (Rockwell, 1995: 35). Finalmente encontraron un modo
de resolver “correctamente” esta tarea usando un libro de texto, donde se
encontraban estereotipados los elementos del campo y la ciudad, a partir de 1o
cual los nifios pudieron desarrollar una estrategia dé resolucién de la consigna,
pero que no se vinculaba con la significatividad o el analisis de los elementos

descriptos.

Situaciones similares se registraron con diversos temas, en los que debian
resolver consignas en las que el sentido atribuido (y ofertado) por los docentes
tenia poco que ver con las estrategias aplicédas por los alumnos para hac,"érlas,
y por lo tanto con los sentidos apropiados por los nifios. Asi, otra actividad que
debia resolver un chico de cuarto grado (esta vez de la escuela “del barrio”),
relativa a la “conquista de América”, consistia en clasificar “conquistadores”,
“elementos de navegacion” y “pueblos originarios” de una lista de los mismos.
Pero dado que estas categorias carecian de significacion para el nifio, la forma
en que pudo intentar resolver la actividad fue adivinando. Ciertamente, se
producian con recurrencia situaciones en que los nifios utilizaban el azar como

estrategia.

De este modo, se puede observar como los nifios seleccionan ciertos sentidos. .
asi como estrategias y conocimientos- y los usan para seguir adelante y
satisfacer las demandas que provienen tanto del ambito doméstico como de la
escuela. En mas de una conversacion con algunos nifios y/o nifias, expresaban
la importancia, y eventualmente la ansiedad, que implicaba para ellos realizar
las actividades escolares y aprobar las asignaturas. Pero también, en diversas

ocasiones, se podia observar a los nifios utilizando contenidos aprendidos en el
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contexto escolar en juegos entre ellos (vinculados con la escritura y la lectura),
o en el desarrollo de actividades que, relacionadas con las que realizaban en la
escuela, podian suscitar particularmente su interés (escribir historias, hacer

dibujos, entre otras).

Del mismo modo, dentro de la escuela registré multiples situacioneé en las que
los nifios se apropiaban de las herramientas de Iectoescritura para realizar
juegos entre ellos, o bien para dedicarles cartas y dibujos a los/las docentes.
En diversos “intersticios” (Rockwell, 2006) de la cotidianeidad escolar los nifios
utilizaban los libros, los pizarrones, los papeles, en ﬁn,. los multiples objetos
vinculados a la enseflanza en la escuela -junto con otros mas o fnenos
permitidoé en ese contexto (juegos que traian por su cuenta, insectos qu‘e
encontraran, etc.)-, mas alla de la mirada de los docentes, para jugar entre
ellos. Igualmente, segun lo registrado en las aulas, en el desarrollo de las
clases en si, se producian cotidianamente situéciones-en las que se ponian en
juego complejas construcciones de sentidos, relacionadas de modos muy

diversos con los contenidos propuestos por los docentes.

De esta manera, en el devenir de sus experiencias formativas los Eniﬁos‘
construyen significados a partir de sentidos heterogéneos, en interrelacion con
las diversas practicas y representaciones .de los adultos, en un juego complejo
entre las expectativas y demandas que circulan en sus contextos formativos?*°.
Indudablemente, las preguntas en torno a coémo y cuales efectivamente
construyen/se apropian los nifios, implican todo un desafio para la investigacion
en este area’®. Es importante remarcar, asimismo, que de ninguna manera
esto significa plantear que los nifios no aprenden®? ni tampoco que los

sentidos de los contenidos que los docentes buscan ensefiar son siempre

29 £1 o desarrollo de su investigacion, M. Riia da cuenta del modo en que “al ser apropiados
en el marco de otras relaciones, los conocimientos producidos escolarmente ligan los saberes
que supusieron su organizacién con otros saberes que no necesariamente formaron parte de
su elaboracion, produciendo de esta forma “otros” conocimientos” (Rua, 2009, en prensa: 147).
21 En nuestro contexto local, un aporte en este sentido es la investigaciéon en curso de
Maximitiano Rua, miembro del equipo UBACYT del que formo parte, quien focaliza las
relaciones entre los nifios, las familias y las escuelas a partir de la realizacion de actividades
aulicas y de trabajo con los saberes (Rua, 2009 y 2009, en prensa).

292 De hecho, considero que en las diversas estrategias que los nifios despliegan para resolver
las actividades escolares se producen aprendizajes (lo mismo puede decirse respecto a las
multiples practicas que desarrollan cotidianamente). Sin embargo, como las preocupaciones
que orientan estas reflexiones no son de indole didactica ni pedagogica, no es el foco de
interés aca discutir el valor formativo -en términos de la escolarizacion- de estos aprendizajes.,
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diferentes a los aprendidos (y aprehendidos) por los nifios. Por el contrario,
invita a profundizar sobre los complejos procesos que se ponen en juego en
‘torno al desarrollo de la escolaridad infantil y las experiencias formativas de los
sujetos (mas alla de que los aprendizajes que se producen estén directa o
indirectamente relacionados a las diversas intenciones de ensefianza de los
adultos). Como plantea E. Rockwell, “no es posible comprender este vinculo
entre 1o que se ensefia y lo que se aprende si no se examina con cuidado lo
que suce;de en los intersticios que encontramos en el quehacer cotidiano en las
aulas. Estos acontecimientos también son constitutivos de la experiencia

infantil de aprender en la escuela” (Rockwell, 2006: 3)*%°.

Y mas importante aun, el interés principal por presentar estas reflexiones e
interrogantes sobre los procesos de apropiacion de los ninos y las diversas
estrategias con las que resuelven las “tareas escolares’, las actividades, los
juegos (entre otras cuestiones), es mostrar la imposibilidad de pensar en
términos directos la vinculacion entre condiciones familiares y resultados de la
escolarizacién. Si los nifios hacen —en este sentido, con toda la carga
transformativa que puede tener el término-, se apropian (seleccionan y usan los
diversos recursos culturales disponibles, al decir de Elsie Rockwell, 1996), esto
incorpora la dimension activa de su propia agencia, que complejiza la
asociaci;’)n entre familia-escuela-resultados escolares. Es decir, esa asociacion
estd mediada por lo que hagan los nifios -ademas de un conjunto de
representaciones provenientes del mundo adulto. Asi, la linealidad con la que
se plantean tanto los efectos de la “composicién familiar” como la vinculacion
entre “la familia” y “la escuela” en tanto garantias de determinado resultado
escolar, es puesta en cuestion por la creatividad y capacidad transformadora

de la agencia humana, que incluye por supuesto también a los nifos.

2% Esta autora ha producido sustantivos aportes al respecto, poniendo en evidencia los
procesos de apropiacion, resistencia y/o subversion desplegados por los nifios (como sujetos
de su propia historia) en el desarrolio de la escolarizacion, prestando especial atencion a lo que
sucede en la cotidianeidad del trabajo aulico (Rockwell, 2006).
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Nifos, familias y escuelas

Recuperar el lugar de los nifios como sujefos tiene implicancias profundas
respecto a las relaciones entre “familias y escuelas’. A'si, las obligaciones y
responsabilidades que se construyen socialmente en torno a los procesos de
educacion y escolarizacion infantil implican el cumplimiento de diferentes
acciones para con los nifios, por parte de los diversos adultos involucrados. Sin
embargo, el modo en que los adultos desarrollan estas practicas (o en que no
lo hacen), no implica neéesariamente una (re)accion de los nifios determinable
a priori. Es decir, los nifios son mediadores activos de estas relaciones. Por
tanto, sus propias préacticas producen resultados inesperados, asi como nuevos
sentidos no necesariamente anticipados (o anticipables) por los adultos. Esto

pone en evidencia la imposibilidad de pensar en términos lineales la asociacion
entre determinadas caracteristicas de “las familias” y los efectos en la
educacioén y escolarizacion infantil. Del mismo modo, permite dar cuenta de que
las pres‘cripciones sobre los vinculos entre “familias” y “escuelas” no pueden

garantizar las consecuencias buscadas.

De este modo, considero importante volver a sefialar que contemporaneamente
la relacion “familia-escuela” se ha construido como un problema social, como
se plante6 en el capitulo 3. Como parte de ese proceso-de construccién, se
encuentra la produccion y difusion de discursos como los analizados respecto
al documento de UNICEF, o al concepto de “educabilidad”. Asi, la presencia de
las “familias” en estos discursos suele tener un fuerte peso prescriptivo, con
una marcada carga moral, tras lo cual se invisibilizan supuestos subyaCentes
profundamente anclados en el sentido comun y en el sentido comun cientifico
(en términos de Bourdieu vy Wagcuant, 1998). Se trata de discursos
hegeménicos, que se apegan “a la apariencia socialmente construida”, con lo
cual tienen “a favor todas las apariencias, incluso las de la cientificidad [...]. La
abdicacién empirista tiene a su favor todas las apariencias y todas las
aprobaciones porque, al ahorrarse la construccion, deja al mundo social tal cual
es, al orden establecido, las operaciones esenciales de la construccion
cientifica, la eleccién del problema, la elaboracion de los conceptos Yy

categorias de analisis, y cumple asi, aunque sea por omisioén, una funcion
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basicamente conservadora, la de ratificar .la doxa” (Bourdieu y Wacquant,
1998:182).

De tal modo, tomando el problema social como dado, prescriben un
determinado tipo de relaciones, dificultando el registro de los procesos
cotidianos en Ibs que se producen diversos modos de relacionalidad (Carsten,
2000). Asi, considero que se produce una especie de circularidad en estos
discursos: por un lado, se modela y modula la “vida familiar’ a partir de los
supuestos sobre los “requisitos” para la escolarizacién de los nifios (“exitosa” o
“de calidad”) —naturalizada como incuestionablemente positiva y redentora-; y
por otro lado sé invisibiliza lo que tiene de pfescriptivo y de normalizante dicho
modelo de “familia”. Esto deja fuera de consideracién una
diversidad/heterogeneidad real mas profunda, que es impoéible asumir como
negativa aprioristicamente; y a la inversa, como ya se dijo, tampoco hay
evidencias para asumir que tal modelo “garantice” una escolarizacion “de
calidad” (y las bondades que se suponen asociadas). Con esto no quierb decir
que la escolarizacién de los nifios no conileve aspectos sumamente positivbs.
Ademas, desde el punto de vista de los sujetos con los que trabajé es
altamente valorada, segtn se desarrolld a lo largo de esta Tesis. Lo que si
quiero remarcar es que excede a la escolarizacion la funcion redentora que se
le atribuye, segin mencioné anteriormente. Asimismo, la diversidad esta
complejamente relacionada ‘con las profundas desigualdades sociales, con los
distintos cambios sociohistéricos, y con los multiples sentidos y practicas que
los sujetos (en tanto activos constructores del mundo social) despliegan en su
accionar cotidiano —lo cual a su vez no necesariamente es coherente u

homogéneo.

Asi, las experiencias formativas infantiles se desarrollan dentro de tramas de
relaciones que incluyen a diversos sujetos e instituciones. Circunscribir el
ambito proximo de vida de los nifios al uso analitico de la categoria “familia”
reproduce supuestos de fuerte anclaje en nuestra sociedad, que obturan una
comprension en profundidad de las practicas cotidianas —en lugar de permitir la
indagacion sobre los sentidos construidos por los sujetos (incluyendo aquellos

relativos a la “familia” en tanto categoria nativa). Efectivamente, lo que pone en
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evidencia el analisis de lo registrado etnograficamente, es que la educacién y la
escolarizacion infantii se llevan adelante junto con diversas formas de
organizacion doméstica y de realizacion del trabajo reproductivo, dentro de un

complejo entramado de relaciones.

258



REFLEXIONES FINALES Y NUEVOS INTERROGANTES |

A lo largo de esta Tesis he intentado demostrar que indagar en profundidad
sobre las relaciones entre las familias y las escuelas implica abrir discusiones
en multiples dimensiones de andlisis, que remiten a diversos procesos

sociohistéricos.

Asi, uno de los ejes centrales ha girado én torno a las practicas y a la
construccién de sentidos respecto a la educacion y escolarizacion infantil por
parte de los adultos que se vinculan cotidianamente a los nifios en el ambito’
doméstico y en el escolar. Se trata de practicas heterogéneas, que incluyen
tanto las estrategias de seleccion y evitaciéon de escuelas, asi como un amplio
espectro ‘de acciones cotidianas vinculadas con el seguimiento de la
escolarizacion infantil. Como parte de las mismas, se van produciendo diversas
interacciones entre los docentes y los adultos con nifios a su cargo. Asimismo,
involucran a adultos relacionados de diversos modos a los nifios (y entre si), lo
cual permite dar cuenta de las distintas formas de articulacion entre la
organizacién doméstica (incluyendo la realizacion del trabajo reproductivo) y la
escolarizacién (articulaciones que no estan libres de conflictos y dificultades).
También los sentidos construidos en torno a lo escolar y lo educativo distan de
ser homogéneos, y ponen en juego desde diferentes concepciones sobre cada
escuela en particular, hasta representaciones sobre lo que se espera que sea

una persona educada y los modos de llevarlo a cabo.

En esta diversidad hay una cuestion en comin que interesa remarcar
especialmente: la importancia social dada a la educacién y escolarizacion de
los nifos. Este no es un tema menor, particularmente en relacion a
representaciones fuertemente ancladas -tanto entre docentes como en diversos .
ambitos de la sociedad- de que los sectores subalternos no demandan
conocimiento, o que no se preocupan por la educacién de sus nifos. Esto
habla también de un campo fuertemente disputado, en el que los sujetos
cotidianamente interpretan sus propias préacticas y aquéllas llevadas a cabo por
otras personas, discutiéndolas, marcando acuerdos y desacuerdos, a través de

lo cual se generan conflictos y tensiones. Estos dltimos, por su parte, estan
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lejos de oponer dicotémicamente a “padres” y "maestros”‘. Es decir, implican
multiples cruces y direcciones variables en las diferencias y las afinidades, que
se vinculan con los posicionamientos respecto a intereses y posibilidades
especificos, antes que a una suerte de pertenencia a un grupo asimilable a “la

familia” o “la escuela”.

Asimismo, muchas de las formas en que los adultos valoran y realizan el
seguimiento de la escolarizaciéon de los niflos en contextos profundamente
marcados por la desigualdad social son frecuentemente invisibilizadas desde
las perspectivas de otros sujetos. Recurrentemente los docentes, y también
algunos adultos vinculados a los nifios en el ambito doméstico, acusan a los
padres de otros nifios por faltas de atencion, por una suerte de
despreocupacién o desvalorizacién de la educacién infantil (que puede ir
acompafada de alusiones a un tiempo anterior donde eso si se cumpliria).
Como se ha ido mostrando a lo largo de la Tesis, esto no conlleva
posicionamientos uniformes entre los docentes. Es decir, por un lado, entre los
mismos maestros estas interpretaciones son objeto de fuertes discusiones; y
por otro lado, incluso un mismo docente puede ir teniendo posicionami'éntos
cambiantes, realizando distintas practicas y construyendo sentidos diversos

sobre las familias de los nifos.

Este eje se articula intrinsecamente con las transformaciones respecto al lugar
que se la ha dado a las familias de los nifios en el sistema educativo. De este
modo, junto con una fuerte continuidad histérica respecto al cumplimiento de la
obligatoriedad de la escolaridad infanti, un cambio de suma relevancia
producido en las Ultimas décadas es la demanda creciente a las familias
respecto a su injerencia en algunas cuestiones pedagogicas (tales como la

2%y una presencia fisica

supervision de tareas en el ambito domeéstico
frecuente en el edificio escolar (a través de diversas convocatorias). Estas
demandas quedan incluidas en buena medida bajo las categorias de
“participacion’ y “acompanamiento’, usadas con toda frecuencia en la

cotidianeidad social, pero también —y significativamente- en una multiplicidad

2% También que hagan un seguimiento de sus cuadernos o carpetas escolares, que estén al
tanto de los contenidos ensefiados para contribuir con explicaciones en el ambito domeéstico,
etc.
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de discursos de especialistas en temas educativos (ihcluyendo aquellos.
provenientes de organismos oficiales, nacionales e internacionales). Asi, las
practicas cotidianas desplegadas por los adultos con nifios a su cargo son mas
dificilmente visibilizadas como modos activos de valorar la escolarizacion
cuanto menos se asimilan a estas formas hegemdnicamente construidas. Y del
mismo modo, aquellas acciones que se mantienen mas claramente dentro de
los margenes construidos sobre la “participacion” y el “acompafiamiento”, mas
facilmente se interpretan como modos de demostrar interés y de cumplimiento
de las obligaciones y respbnsabilidades fespecto a la educacion y ala

escolarizacion de los nifnos.

En estas apelaciones a la “participacion” se conjugan cofnplejamente
construcciones de sentidos y procesos de diverso signo: tanto lo que se puede
identificar como formas de transferir responsabilidades a planos
individualizados de accion (en un contexto de profunda desigualdad social),
como a la apertura institucional con intenciones democratizadoras (impulsada a
partir de la década del ‘80 del siglo pasado). De esta manera, la injerencia de
las diversas politicas y de los modos de regulacion estatal son insoslayablés en
la comprensién de los procesos cotidianos en cuestion. En estos ultimos, a su.
vez, pueden identificarse los procesos de apropiacion de tales politicas vy
regulaciones que despliegan los sujetos en su accionar cotidiano. Los usos de
la categoria “participacién” y los debates registrados en torno a la misma dan
cuenta de ello, poniendo en evidencia la retroalimentacion existente entre los

diversos ambitos de productividad social.

La relativa contemporaneidad de estas demandas a las familias de los nifios
genera también interrogantes respecto a los cambios y continuidades en las
practicas de los adultos respecto a la escolaridad infantil, y a los modos en que
se articula la organizacion doméstica y el trabajo reproductivo respecto a la
escolarizacion. En este sentido, el abordaje de las propias trayectorias y
experiencias de los adultos con los que trabajé (incluyendo a los docentes)
permitié poner en evidencia tres cuestiones sumamente relevantes. En primer
lugar, lo que se demanda actualmente como “acompafiamiento” Yy

“participacién” no siempre formo parte de las acciones realizadas y/o valoradas
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por sus padres u otros adultos vinculados a ellos en el émbito doméstico a lo
largo de sus propias experiencias formativas. En segundo lugar, su escolaridad
se desarrolié en el marco de formas de organizaciéon doméstica diversas (y
cambiantes). Por tanto, ninguna de ambas cosas ha sido un determinante
directo de sus resultados escolares. Esto pone en evidencia la complejidad que
implica la relacion entre organizacion doméstica y escolarizacion, y la no
causalidad (lineal) entre la realizacion de determinadas practicas por parte de
los adultos y la consecucion de resultados especificos en los nifios. Y en tercer
‘Iugar,,all mostrar que la diversidad no es un atributo exclusivo del presente,
facilita la comprension de estas transformaciones sociohistéricas en términos

de cambios y continuidades, antes que en rupturas drasticas.

De tal modo, poniendo en consideracion tales cambios y continuidades, segun
surge tanto del trabajo con los relatos de vida como del analisis de diversos
documentos (tales como las leyes nacionales de educacion, o la produccion de
materiales ‘de.- organismos especializados), en esta Tesis he intentado
demostrar que se ha producido una reconfiguracion de ios modos en que se
representa |a relacion entre las familias y las escuelas. Asi, la construccic?;n de
sentidos sobre la necesidad de determinadas acciones por parte de las
familias, y la particular demanda de ciertas formas de vinculacion entre /as
familias de los nifios y las escuelas, analizadas a la luz de la historia del
sistema educativo, constituyen elementos de peso para sostener la existencia

de este proceso de reconfiguracion en las Ultimas décadas.

Por tanto, no se trata de una “alianza” o un “contrato” que se ha roto, sino que
constituyen relaciones complejas, que se han tensionado frente a las nuevas
demandas y al deterioro de las condiciones de vida de amplios sectores de la
poblacién. Junto con la profundizacion del modelo neoliberal que se produjo en
los 90, los sujetos bertenecientes a los sectores subalternos han desarrollado
sus vidas en un contexto en el que se han ido construyendo nuevos sentidos
sobre las responsabilidades respecto a la educacion de la infancia (activamente
apropiadas —y resignificadas- por los mismos sujetos). En esta reconfiguracion
se conjuga también la segmentacion del sistema educativo, que se agudizo con

la aplicacién de politicas de corte neoliberal en el sector. Asi, segun se
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desarrollé en el tercer capitulo, las familias de los nifos han cobrado una
importante centralidad en los modos en que se caracteriza socialmente a las
escuelas. Esta relevancia, también relativamente -contemporanea, conlieva

asimismo una mayor visibilizacién de esta relacion como problematica social.

Efectivamente, la frecuencia y la conflictividad con que se alude a esta relacion
en la cotidianeidad social (especialmente seglin se registra en el contexto
escolar), el aumento de publicaciones espe'cializadas (usualmente dirigidas a
docentes) y de corte académico; el tratamiento del tema en los medios masivos
de comunicacién,' y la creciente presencia de proyectos y programas
destinados a mejorar la relacion entre “familias” y “escuelas’, permitén pensar
que esta reconfiguracion se desarrolla en paralelo con la construccion de la
misma como -un “problema social’®®®. Como todo problema social, no es
natural, sino que conlleva un proceso de construccion. En el caso bajo estudio,
segun se planted anteriormente, una de las formas en que esto se pone en
evidencia es a través del registro de diferencias generacionales a las que
aluden los sujetos en sus relatos de vida (en cuanto a la construcciéon de
sentidos sobre las modalidades de accion y de vinculacion entre las familias y
las escuelas en sus propias experiencias lformativas). Asimismo, a partir de
otras investigaciones que indagan histéricamente en aspectos vinculados a
este tema (Carli, 2005; Puiggrés, 1991, Santillan, 2009; entre otros), se infiere
también que la relacién entre las familias y las escuelas no siempre ha sidro
socialmente tematizada como una problematica relevante en los términos con
que se hace contemporaneamente®®®. Como se plante6 en el quinto capitulo,
siguiendo a Bourdieu y Wacquant (1998), es de central importancia no tomar el
problema social como viene dado, porque de esa manera se contribuiria a
néturalizar'(y ocultar) los procesos a través de los cuales se ha constituido

como tal, manteniendo y ratificando la apariencia socialmente construida.

2% £n el sentido en que lo trabajan Bourdieu y Wacquant, 1998; Hacking, 1999; Edelman,

1991; Lahire, 2006; entre otros. :

2% Esto no significa que en otros momentos historicos no se haya discutido el lugar que se le

daria a los tutores de los nifios en el sistema educativo. Como se planted en el capitulo 2, a

pesar de tales discusiones, desde los origenes del sistema educativo prim6 una definicion

fuertemente centrada en el Estado como educador, a cuya autoridad debia subsumirse la de

ios padres de familia. '
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Por lo tanto, para finalizar, me parece relevante plantear'nuevos interrogantes
que surgen de lo desarrollado hasta acd, por cuanto la identificacion de algunas
de las tramas histéricas de las que forman parte los procesos estudiados
permite a su vez hipotetizar sobre huellas mas profundas y mas especificas,

que implican nuevos niveles de complejidad en el analisis.

Asi, por un lado, a partir del trabajo con las entrevistés de corte biografico, se
puede identificar que los cambios generacionales mencionados habrian tenido
un momento de inflexion cuya periodizacion puede ubicarse entre finales de la
década del '50 y mediados de los '70 del siglo XX. Es decir, sugiero como
hipétesis que en dicho periodo se habria producido un cambio significativo en
los modos en que se representa el “deber ser” respecto de las practicas de los
tutores de los nifios en relacion a la escolaridad infantil y al modo de
vinculacion entre los docentes y los padres. Vale aclarar que en los relatos, los
indicios de estos cambios se registran en paralelo con una continuidad en la
importancia dada a la escolarizacion, muy valorada socialmente (pero asociada

a practicas diferentes).

Por otro lado, algunas de las cuestiones que se tomaron en consideracion en
esta Tesis para postular el argumento sobre la reconfiguracion de la relacion
entre familias y escuelas y los modos en que se la representa, también
permiten abrir interrogantes que ponen el focb en el mismo periodo historico.
Como se plante6 en los capitulos anteriores, en las publicaciones
especializadas (dirigidas fundamentalmente a los docentes), desde finales del
siglo XIX hasta cerca de mediados del XX, no aparece la relacién entre las
familias y las escuelas como una prObIemética social relevante (Santillan,
2009)297. En el mismo sentido, también es sugestivo sefalar que la presencia
fisica de los padres en los actos escolares (una de las formas de citacion
periodica actualmente, y como tal, indicativa de la “participacién”), no sucedia

hasta bien entrado el siglo XX (Amuchastegui, 2000).

27 Como se menciond en el capitulo 5, si se puede ubicar en esas publicaciones una
preocupacion por que las familias cumplieran con la obligatoriedad escolar, y con la transmision
de los valores patriéticos, pero la confianza estaba puesta en las herramientas de ensefianza,
con lo cual no se enfocaba la relacidén con las familias de los nifios en los términos que se
plantea actuaimente (Santillan, 2009).
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Asimismo, es elocuente poner en consideracion otros procésos que se dan en
el mismo periodo. A partir de finales de la década de 1950 se comienza a
producir una amplia divulgacion de las teorias “psi”, que establecen una nueva
concepcién sobre la vinculacion entre las experiencias tempranas de los nifios
producidas en el seno familiar (particularmente en relacion a sus padres) y la
constitucion subjetiva del nifio, con fuertes implicancias en el ambito educativo
(Carli, 1997; Donzelot, 1991; Feijod, 1998). Junto con la mayor. difusién de
estas teorias (que se produce en paralelo con la creacion de las carreras de
Psicologia, Ci}encias de la Educacion y Psicopedagogia en la Ciudad de
Buenos Aires), se dan las “condiciones de posibilidad para la vinculacion entre
psicoanéliéis y educacién” (Carli, 1997: 233). También se generan experiencias
sostenidas en estas nuevas concepciones, tales como las “escuelas para
padres” (Carli, 1997). Segun la-misma autora, los eféctos de esta divulgacion
sobre el campo educativo dieron lugar a un desplazamiento hacia una “actitud
psicologista”, y con ello, a un nuevo posicionamiento de la escuela frente al
nifio. Por tanto, planteo como hipotesis que esto ha dejado huellas profundas
en la formaciéon y las experiencias de los docentes, contribuyendo a una
concepcion “vulgarizada” (Segalen, 1992) de las teorias de origen, plasimada
en discursos que modelizan determinada forma de vida familiar como condicion

necesaria para la escolarizacion infantil.

Paralelamente, en ese periodo suceden varias transformaciones en el sistema
educativo sumamente relevantes en vinculacion con esta tematica. Por un lado,
se producen cambios sustanciales en la formacion de los docentes, que pasa

de ser secundaria a terciaria (Southwell, 1997, Puiggros, 1997), como se
mencioné en el cuarto capitulo. Considero que esto habla también de las
concepcion'es de infancia que se construyen en una época, Y de las
condiciones y caracteristicas de la educacion de las mismas. De tal forma, me
parece sugestivo abrir interrogantes sobre los nuevos conocimientos que
entraron en los disefios curriculares y planes de estudios, y en relacién con
ello, sobre el estatus que dio esto al nifio, a su entorno familiar y a la
vinculacién que debia tener el docente con ese entorno. Me pregunto también

sobre las apropiaciones y resignificaciones de estos nuevos procesos en
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vinculacion con tradiciones anteriores, dadas por la posible influencia del

higienismo (Boltanski, 1974), y del normalismo (De Miguel, 1998).

Por otra parte, durante los '60 se producen los primeros pasos de
descentralizacion del sistema educativo (Puiggros, 1997; Grassi, Hintze y
Neufeld, 1994; entre otros), con lo cual se inicia el procéso aludido de
transferencia de responsabilidades hacia planos de accion cada vez mas
individualizados. Como se dijo anteridrmente se trata de un proceso relevante
respecto a la reconﬂguracuon de la relacion entre familias y escuelas: es en esa
arena donde se dirimen nuevas responsabilidades, en el marco de un Estado
que transformé su posicionamiento respecto a lo educativo, y en vinculacion
con un proceso de profundizacién de la desigualdad social y de diferenciacion
del sistema educativo (Puiggros, 1997; Achilli, 2003; Grassi, Hintze y Neufeld,
1994; entre otros). La disputa por la educacion “laica o libre” (Puiggrc’)s, 1997)
se enmarca en el mismo periodo, como consecuencia de la cual se pueden
identificar tanto los inicios de la subsidiariedad estatél en educacion (Puiggrés,
1997), como un nuevo avance de la influencia de la Iglesia Catdlica en lo
educativo (Carli, 1997). | -

Resumiendo, dejo abierta la hipétesis de que estos procesos (suscitados en el
periodo comprendido entre mediados de la década del cincuenta y del setenta
del siglo XX) habrian acarreado transformaciones y resignificaciones sobre la
infancia y su escolarizacion, y por lo tanto, habrian conllevado una
reconfiguracién sobre como se piensa (y desarrolla) la relacion entre las
familias y las escuelas. Asi, estas transformaciones habrian adquirido
especificidad en la construccién de esta relacion Comopfoblemética social en
las décadas siguientes (a partir de los '80), segun se desarrolié en esta Tesis.
Es posible, asimismo, que estos cambios hayan sido incorporados en el
sistema educativo sobre la base de tradiciones anteriores, tendiendo a reforzar
una mirada prescriptiva sobre la vida familiar y su vinculacion con la
escolarizacion infantil. Entiendo que estas hipotesis permitirian indagar sobre
huellas profundas en el ambito educativo, significativas para ahondar en la
comprension sobre el proceso de produccion social de la relacion entre las

familias y las escuelas como problematica contemporanea.
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Del mismo modo, quiero también dejar abiertos interrogantes respecto é la
existencia de divergencias en estos discursos segun las clases sociales a que
estuvieran dirigidos, considerando la posibilidad de apelaciones diferenciales
(Boltanski, 1974; Donzelot, 1971). Y consecuentemente con el enfoque tedrico-
metodoldgico que orientd esta indagacion, es cenfral plantear las mismas
preguntas con un eje explicito en torno a los distintos modos de apropiacion de

los diversos sujetos involucrados en estos procesos.

Por ultimo, espero que la Tesis que desarrollé sobre esta tematica especifica,
junto con los nuevos interrogantes que quedan planteados, aporten al
conocimiento sobre algunos prot:esbs socioeducativos de profunda relevancia
en nuestro contexto sociohistérico. Desde las inquietudes iniciales que
orientaron esta investigacion vi a las relaciones entre las familias y las escuelas
como una puerta de entrada para el analisis de tales procesos. Al terminar esta
.Tesis, las sigo viendo como un analizador que se abre a muiltiples caminos de

indagacion, aun por recorrer.
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