Universidad Nacional de Rio Negro
Escuela de Humanidades y Estudios Sociales
Licenciatura en Ciencias Antropologicas

con Orientacion Sociocultural

Tesina de Licenciatura

Un “eslabon perdido” en la escuela:
representaciones docentes en tiempos de inclusion.

Estudiante: Liliana M. Kalko. Leg.: UNRN-2416
Directora: Dra. Alma Tozzini. Co-Directora: Dra. Soledad Pérez

Bariloche, octubre de 2019



Indice de contenidos

AGradecimIentos.............ocouviiiiiiiiiiiii e 3
INErOAUCCION ....ouiiiiiiiiiiiiiit i nnnnnnns 4
El edificio y mi primer entrada..............ccccccoovviiiiiiiiiiiiiiiiieeeee e 7
Metodologia: tensiones y decisiones en una etnografia en la escuela .................... 9
La escuela /1as escuelas............cooooiiiiiiiiiiiiiieeee e 16
Referentes teOriCoS ..........coooiiiiiiiiiiiiiiiee et 18
De la cartografia de este trabajo............cccccooviiiiiiiiiiiiiiiiiee 23
Capitulo I: Representaciones y modos de vehiculizar sentidos en la escuela.......... 25
El acercamiento a la escuela ..............coooooiiiiiiiiiiiiee e 25

.Qué transmite la escuela con sus rutinas y como construye a sus estudiantes? 30

Operar con “valores”: el Proyecto de CONVIVENCIA ...........cceeeeeuuveeeeieiiinesaiinannann 31
La delimitacion escuela/ familias ..............cccooueeeevvuiieeiieiieineiiiiiiieeeeeseeescivnneeens 36
Entre lo que se dice y lo que se hace: las representaciones sociales..................... 46
Capitulo II: ;Qué hacen Ixs docentes cuando hablan? ............................ooo. 48
Un “eslabon perdido” en el aula.............c.ooooiiiiiiiiiiiiiiiceeeeeeeeeee e 49
Sistemas de clasificaciones y nuevas normativas ............cccccceeeveiiiiiiiiinniinnneenennnnns 52
Re-pensar la diferencia: la escuela y sus otrxs... internos....................cccoeeeee. 61
Premios, castigos y ;nuevas sensibilidades?.............cccooooiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicic, 65
Capitulo III: “Pasajes” y transiciones: viejas y nuevas miradas sobre los modos de
habitar la escuela................ccooi 70
Ritos de Pasaje........cooooiiiiiiiiiiiiiiii 72
Diagnosticos y representaciones en cuestion .............ccccoeeecvviiiieieeieniiiiiineeeeeeeeenn. 75
Dispositivos transicionales: ;otro modo de operar un “otro” pasaje?................ 81
.Se reconfigura la maquina estetizante? ................occooviiiiiiiiiiiiiiiiie e, 87
Reflexiones finales.............ccooiiiiiiiiii 92
Bibliografia............oocoiiiii s 96



Agradecimientos

Seria una tarea cicloépea mencionar aqui a todas las personas que de un modo u otro
han aportado al proceso de investigacion y a la escritura de este trabajo. Quiero
mencionar especialmente a mis hijas, Virna y Chiara, que han tenido una paciencia de
fierro y me enseflan a cada momento tanto de la vida. A mi madre, Maria Elena y a mi
padre, Valentin, por sus legados inconmensurables. A Cecilia Fourés y a Paula
Colonna, por sus aportes en lo politico-intelectual pero sobre todo por la amorosidad
con la que lo hicieron. A Silvina y Pablo, por acompafiarme siempre. A mis directoras,
por el acompafiamiento en este largo y sinuoso recorrido. A la escuela, que me abri6

sus puertas para llevar a cabo esta investigacion.



Introduccion

Como docente de nivel medio y habiendo trabajado con maestrxs* del nivel primario, ha
sido siempre una inquietud el como llevar adelante las practicas pedagdgicas —que, como
lo recuperan algunos autores (Finocchio, 2013; Terigi, 2006), portan histéricamente una
propuesta desde su formato original de homogeneizacion- en medio de la heterogeneidad
que se nos presenta en el aula. Asi, si bien es comun hoy reconocer que las practicas
escolares han pasado por numerosas transformaciones a lo largo de la historia, sigue
operando una pretensién de considerar a Ixs estudiantes como sujetxs que deberian ser
capaces de adquirir de manera homogénea cierto cuerpo de conocimientos valorados
socialmente?.

La escuela primaria, publica, en la que llevé adelante mi trabajo de campo para la presente
investigacion se encuentra en un barrio de clase media de la ciudad de San Carlos de
Bariloche, en la provincia de Rio Negro, y justamente en relacion a su localizacion es que
se presentan algunas de sus singularidades®. A pocos kilometros del casco urbano, la
escuela esta rodeada de casas con cercos vivos o0 paredones, veredas con frutales, jardines
con detalles particulares y otras caracteristicas tipicas de dichos sectores. La escuela se
encuentra enclavada en un area de la ciudad que cuenta con varias instituciones educativas
privadas y clubes a los que concurren los mencionados sectores. Como habitante del lugar
y por mi trabajo en escuelas de la zona se de las valoraciones que forman parte del sentido
comun local respecto de la calidad educativa de las distintas escuelas y de las aspiraciones
de las familias de enviar a sus hijxs a algunas de ellas y no a otras. En un principio, fue
en razon de la sugerencia de una de mis directoras que se selecciono esa escuela. Mas
tarde, entendi que era pertinente en razon que se distanciaba del contexto de mi trabajo
con docentes de escuelas enclavadas en barrios vulnerabilizados, lo que

metodologicamente parecia implicar una posibilidad de mayor distanciamiento y, en

! La eleccién del uso de la “x” asi como de otros recursos para indiferenciar el género de las personas que
aparecen en este trabajo seran detallados en la seccion en la que desarrollo el aspecto metodolégico.

2 Para Diaz (2001) “la escuela se encuentra todavia sitiada por una pedagogia normalizadora, disciplinadora
y homogeneizadora” (Diaz, 2001:195). Mas ac4 en el tiempo, Terigi, sefiala que “En la escuela moderna,
la ensefianza es impartida por un docente en forma simultdnea a un grupo de sujetos (nifios o adolescentes)
de un nivel de desarrollos o conocimientos que se presume relativamente homogéneo o comun. El
funcionamiento normal del dispositivo escolar implica que a determinada edad, todo nifio o nifia ingresa en
la escuela con la expectativa de que el ingreso a una misma edad asegure la homogeneidad a la que hicimos
referencia” (Terigi, 2006:194-195).

% Entiendo que existe cierta continuidad entre la escuela y su contexto de insercion. En tal sentido, siguiendo
a Bourdieu (1979), tendria lugar un traslado de capital, ya sea social, cultural o econémico, de su entorno
que incide en la vida de una escuela, provistos por la institucion o por las familias.



consecuencia, extrafiamiento en relacion a los significados que pretendia recuperar para
la investigacion.

En mi trabajo previo con docentes habia adquirido algunas valiosas herramientas que
contribuyeron a desarrollar una mirada sobre los procesos educativos. Alli también conoci
las preocupaciones en relacién a conductas que -segun mis interlocutorxs docentes-
parecian generalizarse entre Ixs nifixs y que antes eran excepcionales*. Si bien por un lado
se hacia alusion al desarrollo de nuevas competencias que Ixs diferenciaria de
generaciones anteriores, por otro, se aludia a la proliferacién de conductas, consideradas
en sentido negativo, como las faltas de respeto y de atencién, la resistencia a quedarse
quietxs y otras, ya desde el jardin de infantes. En relacion a esas conductas, también
percibia que Ixs docentes se referian a sus estudiantes con un vocabulario que, mas tarde
supe, generaba “etiquetas” para nombrarlxs.

La perspectiva de la Antropologia y su bagaje disciplinar en relacion a los procesos de
construccion de la diferencia, definen el cuadro en el que se inscribe este trabajo.
Considero, por un lado, que es posible pensar a Ixs nifixs como otrxs sobre Ixs que se
construyen imagenes -que Ixs afectan y moldean sus relaciones sociales- en el sentido
representacional, en el que el/ la otro/ a es lo que alguien, al interior de determinado
sistema que guarda ciertas jerarquias, vuelve pensable y visibiliza con determinadas
caracteristicas. Es parte de los argumentos de la educacion “hacer del otro aquello que el
otro no esta siendo” (Skliar, 2007:66) lo que la convierte en un proceso colonizador de la
subjetividad. EI/ la otro/ a en este caso es el/ la otro/ a-nifio/ a, que debe ser intervenidx
para lograr su “completud” a partir de supuestos que Ix tienen como protagonista, en su
camino a la adultez o de acuerdo a la figura de “persona educada” (Levinsohn y Holland,
1996) segun determinados canones socioculturales.

Actualmente, es usual encontrarse con noticias en los diversos medios de comunicacion
en las que se hace referencia a problematicas que comprenden a Ixs nifixs, en particular
aquellas relacionadas con su comportamiento en la escuela, para cuyo tratamiento suele
invitarse a profesionales, tales como psicélogxs, psicopedagogxs, pedagogxs, etc. En

algunos de ellos se tratan temas relacionados directamente con lo pedagdgico, como

4 Ademas de mi trabajo habitual con aquellxs docentes, sistematizando durante algunos afios diversas
instancias de formacion interna, en ocasion de las XIII Jornadas Regionales de Educacion de Nivel Inicial
que se llevaron a cabo en San Carlos de Bariloche en el afio 2013, registré una de las conferencias a pedido
del expositor, un psicomotricista de la ciudad con quien habia trabajado en otras oportunidades. Fue una
opinion extendida entre Ixs docentes alli presentes, que Ixs nifixs que actualmente presentaban
problematicas conductuales sobrepasaban ampliamente en numero a Ixs de afios atras.



aquellas dificultades que, sefialan, se presentan para ensefiarles a estxs chicxs que poseen
caracteristicas muy diferentes a Ixs de las generaciones precedentes. En muchos otros
casos, los programas giran en torno al tema del comportamiento y la violencia en las
escuelas.

Asi, de todo este bagaje de formacion personal e informacién, surgieron preguntas
problematizadoras: ¢Qué piensan Ixs docentes sobre sus estudiantes? ;Desde qué miradas
Ixs perciben? ¢Cudles son los sentidos y significados que Ixs docentes, en sus practicas
cotidianas, les atribuyen? En definitiva, entiendo que toda problematizacion de lo escolar
debe prestar especial atencién a la dimensién intersubjetiva, en tanto el modo de
considerar al/ la otro/ a tifie las relaciones que con él o ella se construyen (Pipkin,
Zibecchi, Larrondo & Cicalese, 2013) y que en la escuela forma parte de los marcos de
referencias que configuran las practicas de Ixs docentes.

Entendiendo sentido como el significado particular que los sujetos otorgan a
determinadas categorias y practicas” (Montesinos, Sinisi & Schoo, 2009:11) y siendo el
resultado de procesos de apropiacion de determinados significados sociales que se
construyen en una trama de relaciones, indagar sobre ello implica un acceso via
individuxs concretxs a procesos sociales mas complejos. Es a partir de las inquietudes
que describo hasta aqui, que se fue construyendo el problema de este estudio con el
propdsito de traducir esas percepciones de manera sistematica, problematizando sentidos
comunes que circulan en nuestra sociedad, y por supuesto en la escuela.

La propuesta del presente trabajo ha sido la de describir y analizar las concepciones® que
Ixs docentes tienen de Ixs nifixs en una escuela de San Carlos de Bariloche. Tanto de parte
de Ixs docentes asi como de los medios de comunicacion, se alude a una diferencia entre
Ixs nifixs que hoy concurren a la escuela con “Ixs de antes” —algo que queda impreciso en
el tiempo-, por lo que uno de mis intereses fue el de indagar cual era la perspectiva de Ixs
docentes de ese devenir y en lo posible también recabar informacion sobre la manera en
que ello incidia en sus actuaciones cotidianas. Los valores resultaron ser “el” topico
recurrente que proporcionaron Ixs propixs actores sociales en el campo, por lo que se
transformaron en una orientacion de muchas de mis lineas de observacion y analisis.
¢Eran los valores una potencia estructuradora de sentidos desde los cuales Ixs docentes

construyen cotidianamente sus relaciones con sus estudiantes? Muchas de las expresiones

5 Concepciones y representaciones sociales se utilizan aqui de manera indiferenciada. Se presentan
aclaraciones al respecto en el apartado en el que se plantea el marco teodrico de esta introduccion.



en relacion al tema generaron a menudo incomodidad en mi y esta incomodidad también
se fue transformando en problematizacion.

En consecuencia, he ponderado especialmente esos significados que Ixs docentes ponian
en juego en sus practicas, sabiendo que lo explicito se sustenta sobre aspectos implicitos,
que configuran las expectativas de Ixs docentes respecto de sus estudiante condicionando
los vinculos que alli se tejen. No se trata solamente de lo que dicen, que podria ser
sencillamente registrado, sino también de coémo, con qué asiduidad y cuando lo hacen.
He intentado también, encontrar indicios sobre el origen de esos significados que se
transforman en l6gicas de accidn y criterios de actuacion de Ixs agentes sociales. Pienso
en la figura del iceberg, como metéfora de lo social, en la que la punta que emerge es s6lo
un indicio del bagaje de concepciones que se sumergen en la profundidad de las aguas de
la historia.

El edificio y mi primer entrada

Por la puerta principal de la escuela se ingresa a un hall frio muy amplio, o al menos mas
que el de otras instituciones a las que conocia hasta el momento. Para acceder mas alla
hay que tocar un timbre. Luego de esperar unos minutos sin ser atendida, y sospechando
que el timbre no funcionaba, decidi asomarme para ver hacia el interior y un chico que
pasaba, al verme, me fue a abrir la puerta. Al entrar, hacia la derecha, se encuentra una
oficina vidriada. Una persona que estaba alli, advirtio mi presencia y fue a mi encuentro
presentdndose como la secretaria. Ni bien le informeé del motivo de mi visita® me
comunico que la directora estaba ocupada pero que si queria podia dejarle la nota a la
vicedirectora y me sefialé su oficina. A continuacion me sugirié que, si me parecia bien,
aguardara un momento hasta que la directora se desocupara.

Mientras esperaba, observé que desde la secretaria, la direccién y la vicedireccion, se
tiene hacia abajo una vista panoramica de todo el patio interno y de las aulas, ya que
dichas oficinas estan en una especie de entrepiso por el que se accede a la escuela desde
el exterior. Al asomarme desde alli, en una especie de “balconeo”, vi que estaba el portero
limpiando el patio con un gran escobillon y aserrin humedecido con kerosene, una de las
practicas comunes que contribuye a que la atmosfera de las escuelas guarden aromas

similares. Frente a la oficina vidriada de la secretaria, a la izquierda de la entrada a la

® Mi primer contacto con la directora habia sido telefénico, en el que se acordd una primera visita con el
fin de entregarle la nota de aval de la universidad para la investigacion.



escuela, hay unos bafios y frente a ellos hay una escalera y una rampa para el acceso de
personas que se desplacen en sillas de ruedas y ambas permiten bajar hacia el nivel de las
aulas de los primeros grados. Una vez abajo, con lo primero que unx se encuentra es con
una especie de sala de juegos, con varios metegoles y mesas de ping pong. Las paredes
de este espacio estan ornamentadas con murales pintados por estudiantes de la escuela.
Cada uno de ellos estd acompafiado por una lista de sus autorxs, varixs de los cuales
conozco personalmente. Sobre una de las pinturas habia un cartel con los turnos asignados
por recreo y por curso para el uso de los juegos. Al lado de esta sala se encuentra el aula
de informética y justo enfrente esta la cocina.

La escuela esté pintada de colores claros, en la gama de los pasteles, y todo el espacio es
muy luminoso. Arriba hay otro piso en el que estan los grados superiores con balcones
que dan hacia el patio interior central. Las enormes columnas que sostienen el techo estan
forradas con un material acolchado para evitar que Ixs estudiantes se golpeen y lastimen
con sus angulos. En el extremo opuesto del patio hay un escenario con un techo en forma
de boveda. Mas alla, debajo de las oficinas y antes de salir al patio externo, se encuentra
la biblioteca.

Después de un rato de recorrer la escuela me dirigi nuevamente al nivel de las oficinas.
A los pocos minutos se acercd la directora, quien me saludo e invitd a pasar a la direccion.
Una vez sentadas cada una a ambos lados del escritorio, le entregué la nota de aval de la
universidad. Le comenté que, a los fines de la investigacion que pretendia iniciar, me
interesaba observar diferentes instancias de interaccion en la escuela. Le hice algunas
preguntas en el marco de una especie de entrevista/ presentacion informal que respondid
muy amablemente, incluso explayandose mas alld. Asi, dio cuenta del modo de
organizacion de los recreos y de las actividades permitidas y/ o incentivadas por la escuela
para dicho momento. Me contd que bailaban, jugaban a la pelota en el gimnasio y usaban
los juegos de mesa, que el escenario es el lugar destinado para jugar a las figuritas y que
el motivo de mantenerlxs ocupados era evitar que corrieran y se lastimaran. Me dijo
también que entre los dos turnos contaban con alrededor de setecientxs alumnxs y que
salvo un grado en cada turno todos los demas tenian dos secciones; que a contra turno se
dictaban en el gimnasio diferentes talleres; que un grupo de alumnas mantenia
intercambios con el grupo de baile de las chicas del colegio x7, debido a que ambos

establecimientos compartian profesora en esa especialidad. También, refirid que en los

" Esta es una institucion privada reconocida localmente por su perfil elitista.



ultimos tiempos muchxs estudiantes estaban practicando bddminton® en el marco de las
clases de educacion fisica, un deporte en el que Ixs profesorxs habian recibido formacion
y que en este caso los intercambios se hacen con la xx, otra escuela publica que se
encuentra a unos pocos kilometros.

Al finalizar la charla y antes de despedirnos, le dejé a la directora mis datos telefonicos
para que me comunicara alguna decision luego de tratar con Ixs docentes el tema de mi
acceso al campo. Una semana después me comuniqué con ella ya que necesitaba empezar

lo antes posible con el trabajo de campo.

Metodologia: tensiones y decisiones en una etnografia en la escuela

En este trabajo no se revelan identidades ni nombres propios de personas e instituciones.
Asi, a Ixs actores se les adjudicaron nombres ficticios. En las ciudades pequefias tal
informacion no pasa facilmente inadvertida por lo que se decidio no incluir ninguna que
exceda la necesaria para la comprension de la problematica central de este trabajo. Por
igual razdn, no se presentan registros fotogréaficos, ya que, como iré relatando, de manera
destacada al principio de mi trabajo alli, mi estancia en la escuela no resulté muy llevadera
en diversos sentidos por lo que percibia que un registro de ese tipo hubiera sumado
incomodidad. Asi mismo, el Proyecto Educativo Institucional (en adelante PEI) de la
institucion es citado —en sus dos versiones- de manera imprecisa, consignando sélo el afio
mas no la escuela de autoria, en el apartado “Fuentes”®.

En virtud de, en lo posible, evitar el sexismo linguistico, entendido como un uso de la
lengua que excluye y oculta a algunxs sujetxs sociales (Tapia-Arizmendi & Romani,
2012), he decidido utilizar, no sin dificultades, diversos recursos. Uno de ellos, el uso de
la “x”, me permitid neutralizar el lenguaje, con el fin de interrumpir su binariedad y en
términos de silenciar la hipersignificatividad de las declinaciones femenina y masculina
(Pechin, 2012). Aunque actualmente parece imponerse la neutralizacién por medio del
uso de la “e”, al ensayar tal modo de escritura tuve la sensacion de cierta redundancia que
incomodaria su lectura. En otros casos, el uso de “/” me parecié conveniente para marcar
en la escritura la existencia de al menos dos géneros de referencia, asi como también

decidi llevarme por la apariencia de la persona referida para definir el género a utilizar en

8 Deporte con raqueta en el que se enfrentan dos jugadorxs o dos parejas situadxs en las mitades opuestas
de una cancha rectangular dividida por una red.

® Si bien no he podido evitar incluir algunos datos por formar parte del planteo de la investigacion, he
intentado mantener todo lo posible en el anonimato cualquier indicio claro sobre el campo que pudiera dar
lugar a visiones estigmatizantes en el marco de determinadas lecturas.



otras ocasiones. En el caso de las citas textuales se conserva el género utilizado
originalmente por el enunciador. EI momento histérico en el que se llevé a cabo esta
investigacion y el dinamismo que por lo mismo esté atravesando el lenguaje llevan a que
estas decisiones no me permitan asegurarme una plena satisfaccion sino que se trata mas
bien de un intento de deconstruccion de lo dado, que en este caso es la tendencia a la
construccion del binarismo en el uso del lenguaje.

A pesar de haber seguido todos los pasos burocraticos pertinentes y las presentaciones
correspondientes, por lo que segun parecia el trabajo de campo se desarrollaria sin ningdn
problema, se fueron presentando dificultades de diversa indole. En principio, ni Ixs
docentes ni Ixs chicxs!® me permitian distanciarme de las situaciones alli vividas, por lo
que me vi obligada, en muchas ocasiones, a producir un forzamiento que habilitara una
distancia como para no sentirme tan involucrada en algunas de ellas. Si bien para Ixs
docentes yo era una observadora externa, algunas de sus conductas me llevaron a un
involucramiento que en principio me parecio excesivo en términos de las necesidades de
la investigacion.

En mis entradas cotidianas a la escuela y en los pasillos sucedi6 todo lo contrario. La
modalidad que elegi desde un comienzo fue reportarme en la secretaria cada vez que
llegaba. Aun terminando el trabajo de campo, quienes solian estar alli, me miraban como
si fuese la primera vez que me veian. En los pasillos, ain después de haber pasado por
situaciones en las que habia tenido algun tipo de intercambio®t, crei percibir que muchxs
docentes me miraban como si no se acordaran de mi o que directamente evitaban mirarme.
En uno de los primeros dias alli, al tocar el timbre del recreo, la maestra del grado en el
que estaba haciendo mis observaciones, me invit6 a desayunar con Ixs docentes*?. Accedi
a aquél convite en ese momento y repeti esa conducta en varias oportunidades
entendiendo que era una forma de construir lazos. Metodologicamente me parecio
acertado, pero los resultados no fueron los esperados. A ello se sumaba la dificultad de
que las directivas se demoraran en presentarme a Ixs docentes. Aunque les pregunté en

varias ocasiones si lo habian hecho, sélo se me habilitd la observacion de una de las

10" Al poco tiempo de concurrir un par de veces a un mismo curso, Ixs nifixs me llamaban “sefio” y me
pedian ayuda con su tarea o me pedian permiso para hacer algo como si fuera una docente més.

11 Siguiendo a Knapp (2007[1982]), no se puede estar seguro de la interpretacion de una conducta como la
evitacion del contacto visual como un signo de ocultamiento hasta entenderla dentro de un contexto y
habiendo analizado otros comportamientos. Aun después de ello, dice el autor, la sospecha debe ser tomada
como una probabilidad.

12 Todos los dias durante el primer recreo Ixs auxiliares colocaban una mesa en un sector del patio interno
para que cada docente se preparase distintos refrigerios.

10



maestras el primer dia que fui a hacer trabajo efectivo en el aula. Restd entonces que
pudiera establecer relaciones por mi cuenta para el resto del proceso de investigacion,
algo que por cierto no result6 nada sencillo ya que las dificultades que vengo describiendo
generaron en mi cierto pudor llegando a sentirme poco menos que una intrusa.

Aquellas actitudes me resonaban en un principio a aquello que habia conocido en mi
trabajo de que a Ixs docentes no les agradaba ser observadxs, tal vez porque la
“observacion” es para ellxs una instancia evaluativa desde su formacion. Sin embargo, en
el contacto cotidiano aparecié un modo de compartir su trabajo que me sorprendio, ya
que desde el primer dia me hicieron comentarios sobre Ixs chicxs sin que yo les hiciera
alguna consulta. Asi, en mi trabajo de investigacion, puedo reconocer aspectos de las
practicas cotidianas que a Ixs actores institucionales les cuesta dar a conocer y otros que
se comparten con fluidez, por lo que la sensacién que me embargaba oscilo entre la de
disponer de una libertad de accion limitada y la de una cierta familiaridad.

La seleccion de las docentes observadas y entrevistadas, salvo en el caso de la primera de
ellas a quien la directora le habia hablado sobre mi trabajo, es producto de un
encadenamiento mas bien fortuito, que debe entenderse como un condicionamiento en
términos metodoldgico que me impuso el campo®. En tal sentido, ocurrié que algunas
veces llegaba a la escuela para continuar observando a una docente que al llegar me
enteraba que habia entrado de licencia y, en el mejor de los casos, con su anuencia,
acababa observando a su reemplazante. Si ésta no tenia inconvenientes, persistia la
observacion por algin tiempo. Incluso, hubo algunas veces en las que llegaba a la escuela
y tenia que improvisar un contacto, ya que aquellos cursos que iba a observar ese dia
estaban de paseo. También observé las clases de algunas docentes de las horas especiales,
como las de masica o plastica, cuando, como dicen en la escuela, “tocaba” esa hora y
permaneci en el aula en la que estaba. Desde un principio, me habia propuesto que mi
trabajo debia acotarse a algunos grados y no abarcar a todos entendiendo que dicha
amplitud podria implicar dispersion en las instancias de registro. Por otra parte, intui que
seria acertado hacerlo especialmente en los grados del primer ciclo. A ello contribuyé el
haber sido testigo en mi trabajo anterior de situaciones de aprendizaje justamente en el
primer ciclo en el que Ixs docentes entendian que algunos problemas de conducta se
originaban en que Ixs chicxs aln no se habian adaptado a la estructura de la escuela

primaria, conservando actitudes propias de aquellas adquiridas en el nivel inicial. Asi,

13 Otros condicionamientos se encuentran detallados en la nota N°14.
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mas precisamente, ademas de las entrevistas a las directivas, observé y entrevisté a
docentes de 1°, 2° y 3° grado.

Dado una especie de hermetismo que percibi en diferentes momentos del trabajo de
campo, “mas de una vez tuve la sensacion de arafiar un vidrio, de estar frente a algo muy
transparente pero inasible” (Mastrangelo, 2006:6). Tal como sefalara Mastrangelo
(2006), yo “pretendia algo mas” de aquellos encuentros. Siendo una investigadora novata
y frente a lo que percibia como tan armado, que no lograba desestabilizar a pesar de mis
esfuerzos, por sugerencia de mis directoras resolvi después de un tiempo iniciar una nueva
etapa de investigacién. Para ello, logré contactar a dos maestras a las que entrevisté fuera
de la escuela, algo que consideré me habia dado mejores resultados en dos de los casos
durante la primer etapa, entendiendo que el contexto podia llegar a condicionar las
respuestas. Creo no haberme equivocado con aquella decisién, ya que la nueva
informacion me permitio tensionar algunos de los sentidos recabados durante la primera
etapa. Sin embargo, el trabajo de campo no finalizo alli, pues fue necesario
complementarlo con nuevas observaciones en una tercera etapa de trabajo de campo. Es
verdad que al regresar a la escuela encontré una mejor disposicion en aquellxs con quienes
interactue, nuevxs y también conocidxs actorxs de las etapas anteriores, pero también
comprendi mas tarde que algunas de las situaciones que alli habia vivido al comienzo del
trabajo de campo, operaron configurando un distanciamiento excesivo. De este modo, mi
trabajo de campo acabd por comprender tres momentos“.

Si bien el distanciamiento es lo que permite sistematizar y explicar las situaciones del
trabajo de campo, fue el acercamiento lo que habilitd a una mejor comprension de lo
vivido en el campo. Entendi entonces que “si la comprension del otro tal vez pueda
prescindir de la afinidad, no puede lograrse desde la distancia” (Sirimarco, 2010:5). Fue
asi que hacia el final del trabajo de campo, gracias al tiempo transcurrido desde las
primeras visitas que habia atemperado aquellas impresiones mencionadas y la nueva
disposicion de Ixs actorxs sociales, pude profundizar en mis indagaciones.

En esta investigacion el campo es la escuela, entendida como “un recorte de lo real”

(Guber, 2001:47) en el que Ixs actores que se esperan conocer construyen sus relaciones

14 En rigor de verdad, mi trabajo comprendi6 en total cuatro etapas en tanto la primera de ellas se vio
interrumpida por un accidente personal que me alejé de la escuela por ocho meses. No ha sido un dato
menor para la investigacion que, dada la fluctuacion de personal en las escuelas, a la vuelta, la directora se
encontrara con licencia y dos de las maestras a las que mas habia observado durante sus clases ya no estaban
en el establecimiento y residian fuera de la provincia, lo que hizo que no pudiera entrevistarlas, algo que,
entiendo, hubiera sido sumamente relevante.
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cotidianamente, siendo a su vez un espacio “construido activamente en la relacion entre
el investigador y los informantes” (Guber, 2001:47). En tal sentido, este trabajo adhiere
a la idea de que el objeto de conocimiento consiste en “una relacion construida
tedricamente y en torno de la cual se articulan explicaciones acerca de una dimension de
lo real” (Guber y Rosato, 1989:6), resultando en “una relacion problematica no evidente,
formulada por el investigador sobre la base de ciertos supuestos (y apuestas) acerca de
cémo es el mundo y como funciona ese mundo en el caso especifico a analizar” (Guber,
2005[1991]:33).

Entiendo que la seleccion del espacio social para ingresar a investigar no se lleva a cabo
sin tensiones en tanto deben sopesarse diferentes elementos. En este caso en particular, la
decisién cabalg6 entre mis trabajos con docentes de otras escuelas, lo que conozco de la
dinamica del sistema escolar por ser una actora social local y, por supuesto, por aspectos
netamente pragmaticos como es la posibilidad de acceso a un campo determinado.
Advirtiendo con Knapp (1982) que la familiaridad siempre afecta a las percepciones
durante una investigacion, lo cual no implica que el tan anhelado distanciamiento que
describi al principio se haya logrado como lo habia imaginado, ya que aun existiendo un
claro contraste en diversas dimensiones entre las escuelas en las que trabajaba con
docentes y ésta, es preciso reconocer que mi experiencia previa de trabajo tifid, de manera
inconsciente, el presente trabajo. A su vez, sefiala Pitt-Rivers en relacion al trabajo de
campo etnografico: “El contraste ilumina tanto el término de referencia como el término
comparado” (Pitt-Rivers, 1989:19), dando a entender asi que, a partir de lo que se vive en
el campo, también es posible interpretar aquél contexto del que unx proviene. En su obra
“El salvaje metropolitano” (2005[1991]), Guber hace referencia a la construccion del
objeto de investigacion como delineada inicialmente en funcidn de bagajes -tedrico y de
sentido comun-, sin que ello implique una actitud acritica y/o solipsista frente al referente
empirico. Por el contrario, el reconocimiento y la continua explicitacion de dichos bagajes
y su puesta en contraste y dialogo con aquello que Ixs investigadorxs elaboran a partir de
su informacidn, permite obtener datos que reformulen, amplien y profundicen la teoria y
el conocimiento de lo real.

A traveés del trabajo de campo situado que se plantea desde la Antropologia podemos dar
cuenta de las micro-realidades para ponerlas en relacion con perspectivas macro. Dada la
manera y la asiduidad en el modo que aparecen los comentarios sobre Ixs nifixs no resulta
dificil considerarla una probleméatica que se ha expandido lo suficiente, en términos

sociales, como para intentar comprender su importancia para el tejido social. En tal
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sentido, haber investigado “en” la escuela ha sido un modo de investigar la escuela en la
actualidad, al modo en que lo considera Geertz (2003), quien, a traves del uso de la
metafora de las “capas de cebolla” propone desagregar los diferentes niveles de contexto
que tienen injerencia en acontecimientos particulares. Segun este autor, la préctica
antropoldgica no consiste en investigar “la” aldea sino investigar “en” la aldea procesos
que la incluyen y que emanan mas alla de ella, configurando de una u otra forma las
circunstancias que atraviesan al campo en el que se investiga. En tal sentido, aquellos que

se investigan en un campo determinado

“(...) son también problemas fundamentales de la sociedad en general, y el
antropdlogo puede hacer asi una contribucion Unica a su solucion, precisamente
porque €l, y sélo él, los estudia a una escala en la que se presentan como problemas

de relaciones personales” (Pitt-Rivers, 1989:22).

Asi, en situacion de campo, resultd imperativo tener en cuenta la existencia de los
diferentes niveles contextuales: uno restringido, que comprende a la situacion social
especifica del encuentro, su dimensidn espacio temporal, Ixs actores y sus préacticas; y el
ampliado, que comprende al conjunto de relaciones politicas, econdmicas y culturales que
engloban a todxs Ixs actores presentes en el campo (Guber, 2001). No obstante las
actividades comprendidas por el método etnografico ponen el foco en pequefios hechos y
en los significados de personas concretas, la tarea de Ixs investigadorxs se enriquece al
tomar en cuenta las “grandes cuestiones” (Restrepo, 2015), vinculando a Ixs actores con
los procesos de transformacion generados a escalas sociales (Rockwell, 2009), que en
nuestro caso no podria eludir la inclusion de datos histéricos.

El método etnogréafico proveyd las herramientas para recuperar la perspectiva que Ixs
actores sociales tienen de sus experiencias, en tanto fuente de sentidos que permite
interpretar la configuracion del espacio investigado. Asi, el trabajo de campo consistié en
visitas periddicas a la escuela en el transcurso de los afios 2015, 2016, 2018 y 2019. En
resumen, alli tuvieron lugar las observaciones de diversas instancias aulicas, y recreos.
Las entrevistas llevadas a cabo, grabadas y luego desgrabadas para su analisis,
permitieron acceder a los significados con los que Ixs docentes y directivas construyen el
marco de referencias de su tarea cotidiana, y en €l a las concepciones, que portan y ponen

en acto, sobre IXs nifxs.
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En el marco de la observacion participante se han tomado registros escritos de diversas
situaciones previamente planeadas y pactadas pero también fortuitas como los
intercambios sostenidos de manera incidental tanto en las aulas como en pasillos, recreos,
sala de maestrxs o durante el desayuno de Ixs docentes en el primer recreo. Cabe destacar
la relevancia de esta ultima opcion, entendiendo que “el habla espontanea expresa
significados sobre la percepcidn que tiene el hablante del contexto social por encima de
los otros significados que acarrea” (Kress, 1979:69).

Partiendo de la idea de que la observacidn participante consiste en una técnica en la que
el/ la investigador/ a debe adoptar el rol de participante s6lo en ultima instancia
“asumiendo la observacion como técnica prioritaria” (Guber, 2001:54), encontré algunas
dificultades en tanto Ixs docentes solian hacerme comentarios acerca de Ixs chicxs que,
intencionalmente o no, propendieron a tefiir mi mirada sobre los hechos observados, y de
parte de Ixs chicxs porque frecuentemente me tomaban como referente educativa. Por lo
tanto, fueron necesarios diversos ensayos de “extrafiamientos y aproximaciones, de
acuerdo a la dindmica de las situaciones” (Schnaidler, 2014:12), poniendo en acto,
siempre que fuera posible y a modo de resguardo, conductas propias de, como interpreto
sefiala Guber, ese “deber ser” como investigadora en el que el distanciamiento resulta
indispensable.

También se relevaron inscripciones, carteles e ilustraciones cuyo contenido se ha
considerado significativo para el trabajo. Las paredes registran la memoria de los procesos
de ensefianza y de aprendizaje, reflejan el sentido de pertenencia de Ixs estudiantes al
lugar, el espacio que se les otorga para su expresion y refuerzan significados sociales y
representaciones (Cesca, 2010), constituyéndose en una parte de la trama de sentidos y
relaciones que se construyen en la escuela comunicando hacia afuera y dentro del aula los
mensajes valorados en ese espacio (Cesca, 2010).

Si bien la atencion estuvo especialmente centrada en las practicas y discursos de Ixs
docentes en su interaccion con Ixs nifixs, también se aplico la perspectiva etnogréafica a
una parte del material de lectura que una docente seleccionara para sus estudiantes asi
como a los corpus documentales, como el PEI de la escuela, tanto en la version del afio
2015, en el que comence el trabajo, como en la del afio 2019*. Entendiéndolos como “un
montaje, consciente e inconsciente, de quienes los producen y manipulan” (Barbuto,

2010), el analisis de los documentos permite tender puentes entre lo normativo y las

15 Cada vez que se haga referencia a este documento y no se aclare a qué version corresponde es porque
ambas versiones son idénticas en ese punto.
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practicas (Rockwell, 2009), un elemento central que se tuvo en cuenta al tomar la decisién
de llevar a cabo una segunda etapa de investigacion, ya que percibia que el trabajo se
habia centrado, en un principio, en aspectos normativos.

En el andlisis de los materiales se han considerado algunas herramientas propuestas en el
marco del Anélisis Critico del Discurso. El lenguaje, en tanto forma parte de los procesos
de transmision de significados y valores especificos, transmite, de modo sistematico,
perspectivas teoricas e ideoldgicas veladas (Wodak, 2003[2001]). En tal sentido, el
discurso como practica social, es “una forma por la cual la gente puede actuar sobre el
mundo y especialmente sobre otros” (Fairclough, 1993:48). En términos analiticos, se
distinguen tres aspectos que corresponden a tres funciones del lenguaje, o dimensiones,
que coexisten entramados en el discurso: funcion de identidad, relacional e ideacional®®.
Desde esta perspectiva, a traves del discurso en tanto practica social, Ixs actores sociales
construyen, reproducen y a la vez tienen la capacidad de reforzar o transformar las
identidades, el tipo de relaciones que se construyen, asi como también pueden abonar -0
cuestionar- aquellos significados acordes con diversas visiones sobre el mundo.

La devolucion del presente trabajo a la institucion, segun acordamos con las directivas,
se llevara a cabo mediante la entrega de un ejemplar de la misma via mail para que de

esta manera puedan compartir el material con todo su equipo de docentes.

La escuela / las escuelas

La complejidad de lo escolar exige ajustar y reajustar la mirada de manera permanente
dada la heterogeneidad que deviene de los aportes a la configuracién de la trama social
que alli se teje. Se han de considerar entonces las dificultades de problematizar lo que
aparece como evidente', en ese texto complejo que es el espacio escolar, plagado de
situaciones emergentes que interrumpen su lectura. En las escuelas se producen cruces de
“superficies textuales diversas” (Grinberg, 2008:327) dando lugar a la composicion de
una realidad con un espesor muy particular. Segun percibi, existe un fuerte hilo conductor
entre dichos textos, en tanto aparecen entramados en un discurso normativista y
prescriptivo en el que abundan mas los “no” que los “si”, o los “sh” que los gestos de dar

lugar a la palabra de Ixs otrxs.

16 “La funcion de identidad se relaciona con el modo en el que las identidades sociales se establecen en el
discurso, la funcidn relacional, al modo en el que se establecen y se negocian las relaciones sociales entre
Ixs participantes del discurso, y la funcion ideacional, al modo en que los textos significan al mundo y sus
procesos, entidades y relaciones” (Faircglouh, 1993:49).

17" Con este término me refiero a la nocion de sentido comun de lo que es una institucion escolar.
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La educacion de la nifiez se constituyo en uno de los nodos centrales de los proyectos de
la modernidad (Carli, 1999) y garantia para la “formacién del sujeto racional unico”
(Caldo, Graziano, Martinchuk, & Ramos, 2012). Es entre los finales del siglo XIX y las
primeras décadas del siglo XX cuando la escuela sufre en nuestro pais profundas
transformaciones respecto de los mandatos sociales que se le imponen y se le exige
transmitir, pasando asi a formar parte de estrategias que la exceden (Finocchio, 2013),
tanto en el sentido de la conformacidn del ser nacional como en el de la homogeneizacion
moral de la poblacion. De tal modo, siguiendo a Dubet (2006 en Nobile, 2011:181), se la
puede pensar como un instrumento creador de identidades, con una forma particular de
relaciones preestablecidas entre docentes y estudiantes, asi como de ejercer un tipo
particular de trabajo sobre otrxs.

Va a ser en los afios “60 del siglo XX cuando, en un contexto mundial de turbulencias
politicas y sociales, se pongan en cuestion los mandatos tradicionales, el tipo de relaciones
intergeneracionales y el autoritarismo que impregnaban la atmdsfera escolar y es por
entonces cuando se asocia a la escuela a “letargo y crisis” (Finocchio, 2013). Finalizando
el siglo XX se comienza a institucionalizar, a ser reconocida oficiosa y oficialmente, la
problematica de los vinculos al interior de las escuelas y los medios de comunicacion
emiten noticias catastroficas sobre los aconteceres escolares. De todo este proceso
deviene la sensacion de aislamiento por parte de Ixs docentes que, intentando compensar
las incertidumbres que todo ello genera, recurren a préacticas del pasado (Finocchio,
2013).

Desde lo espacial, su arquitectura, los colores que predominan, el mobiliario -su tipo y
disposicion- y los adornos, las escuelas que he visitado parecen no haber sufrido muchas
variaciones a través de los afios, del mismo modo que los timbres que marcan el comienzo
y el final de las actividades y, salvo por algunas excepciones, el lenguaje de Ixs docentes
y directivxs en los que se destaca la insistencia en un discurso relacionado con lo que esta
bien y lo que estd mal, lo que corresponde y no hacer, que se puede asociar a un tipo de
“produccion estética” (Pineau, 2011:96) desde la que se premia y sanciona el grado de
adaptacion de Ixs sujetxs. Como micropolitica de construccion de la mismidad, los
sentidos propuestos por esa estética estuvieron histéricamente disponibles para ser
vividos y encarnados por Ixs sujetxs que habitan el espacio escolar intentando asi modelar

sus sensibilidades (Pineau, 2011).
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Referentes teoricos

Dada la complejidad de la escuela y los niveles de observacion y analisis que ello exige,
intenté construir una mirada que permitiera, como anticipé, ir desagregando capas,
enfocando sobre pequefios detalles sin descuidar aquellos elementos que desde una
perspectiva mas amplia me permitieran una interpretacion mas acabada de lo que alli
ocurria. Tal fue la intencion que oper6 en la indagacion de Ixs autorxs y conceptos que
conforman el corpus que ilumina el campo de la presente investigacion.

En razdén de pensar acerca de las concepciones que Ixs docentes tienen sobre sus
estudiantes, como tendiendo un puente entre la realidad y la imagen que sobre ella se
construye, la nocién de representaciones sociales resulté una brajula fundamental.
Vergara Quintero (2008) aportd, desde el campo de la psicologia social, una especie de
anatomia de su conformacion en tanto distingue en ellas diferentes aspectos, como el de
ser construidas socialmente, estar ancladas en la historia y, en términos pragmaticos,
como modo de interpretacion y comunicacion de la realidad.

Indagando en diversos trabajos sobre los conceptos de concepciones y de
representaciones sociales, conclui en que ambos hacen referencia a imagenes que se
configuran socialmente y tienen injerencia en las relaciones que se construyen con otrxs.
Asi, en su trabajo sobre concepciones de Ixs docentes Giordan (1993) las diferencia de
las representaciones en tanto éstas pueden ser entendidas en el marco de algunas
disciplinas, como las matematicas para “representar” una figura, por lo que elige el
concepto de concepciones para su investigacion. Por su parte, Carbajal Cantillo y Gémez
Vallarta (2002) reconocen a las concepciones como un “filtro” entre Ixs docentes y Ixs
estudiantes. Mas precisamente, las concepciones pueden definirse como “producto(s) del
proceso de una actitud de construccion mental de lo real, (que) se efectta a partir de las
informaciones que la persona recibe por medio de los sentidos y la relacion con otros”
(Hernandez Santos, 2008:9-10), lo que parece otorgarles a las concepciones la calidad de
construcciones mas del orden de lo individual. Lejos de una profundizacion que me
permita afirmar que son lo mismo, a los fines operativos y en el contexto de esta
investigacion seran entendidas como sinénimos, ya que en ambos casos se trata de
imagenes mentales sobre lo real configuradas a partir de insumos construidos socialmente
y que actGan a modo de filtros en la interaccion con otrxs. Sin embargo, existe un
elemento que en la indagacion tedrica sobre las concepciones pareceria estar ausente y
que Bourdieu (2001) destaca en su trabajo sobre representaciones al entenderlas

incardinadas en luchas por el poder de imponer una interpretacion de la realidad.
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En tanto el campo develdé un material impensado antes de comenzar la investigacion,
siendo uno de ellos el que gira en torno a los valores, han sido sustanciales los originales
aportes de Diaz de Rada (2007), para reconocer la distribucion desigual del poder de Ixs
sujetxs, de acuerdo a su posicién social, para hacer valer e imponer una vision particular
respecto de dicho topico. Tanto Diaz de Rada (2007) como Sanmartin Arce (2001), desde
su trabajo sobre etnografia de valores, han trazado orientaciones respecto del registro de
los mismos en el campo. Uno de los ejes fundamentales de la metodologia etnogréfica es
recuperar el modo en el que Ixs actores sociales ponen en préctica aquello que declaran,
por lo que en el marco de este trabajo fue necesario prestar especial atencion a las maneras
en las que éstxs ponen en acto los valores a los que refieren y otorgan relevancia. Algunas
preferencias en relacion a los valores son expresadas verbalmente, pero muchas de ellas
quedan sobreentendidas en las criticas a las conductas de otrxs (Sanmartin Arce, 2000).
Desde la idea de la escuela como “maquina estetizante” de Pineau (2014-2011), se
analizaron los efectos sociales de la estética escolar como matriz generadora de
disposiciones.

El analisis de Douglas (1975[1966]) sobre los esquemas taxondmicos locales en su obra
Pureza y Peligro asi como el de Benedict (1934) sobre las personalidades que se
consideran anormales en diferentes culturas han inspirado buena parte de las reflexiones
en la presente investigacion. Ambas autoras se recuperan aqui para pensar los procesos
de clasificacién social, aspecto central del Capitulo Il. En otro sentido, el concepto de
ritos de pasaje propuesto por Turner (1988[1968]) ha permitido pensar a la escolarizacion
como un proceso de transformacion durante el cual se persigue la inscripcion en Ixs
sujetxs de los preceptos de su cultura. Finalmente, no puedo dejar de mencionar a Mead,
quien en su obra de 1970 “Cultura y compromiso. Estudio sobre la ruptura generacional”’
hace referencia a la desorientacion de Ixs adultxs, tal como percibi en las expresiones de
algunxs docentes, respecto de las nuevas generaciones en contextos de cambio social

profundo, que Ixs lleva a percibirse como inmigrantes recién llegadxs a una nueva cultura.

Antecedentes

La historizacion del sistema educativo nacional de Finocchio (2013) permiti6é pensar aqui,
junto al material de Pineau (2011), el aspecto moralizante de su matriz fundante. La figura
de Ixs docentes adquirid centralidad en dicha tarea, siendo la depositaria por parte del
Estado de las expectativas respecto del éxito o fracaso de las politicas aplicadas al campo

de la educacion cuyo fin altimo era la transformacién de la sociedad toda. Persiguiendo
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la formacion del caracter de Ixs estudiantes, en términos ideoldgicos sarmientinos, se
busco igualar la figura Ixs maestrxs con la del sacerdote (Finocchio, 2013).

Colangelo (2003) presenta una serie de reflexiones y perspectivas de abordaje sobre las
problematicas que atafien a la infancia especificos de la Antropologia. Establecida de
modo arbitrario, los sentidos asociados a la infancia son producto de un proceso histérico
particular. La autora, aboga por la construccion de “mediaciones analiticas entre lo
individual, lo familiar y lo sociocultural, entre las explicaciones en términos macro y los
casos concretos” (Colangelo, 2003:7). Tales planteos tornan necesaria la consideracion
de los discursos que interpelan a Ixs nifixs fuera del espacio escolar, lo que también nos
ayudaron a pensar Buenfil Burgos (1992) y Carli (1999) -sobre todo en relacion a las
tensiones originadas por los nuevos valores imperantes-, desde una perspectiva en la que
se articulen diversos niveles de contexto. Asi, estas autoras abogan por la construccion de
una perspectiva compleja sobre las préacticas escolares que van en el mismo sentido que
nos interesa dejar planteado en este trabajo.

Por su parte, Santillan (2006) permitio pensar la existencia de disputas entre diferentes
actores sociales en los procesos de construccion de la dimension educativa. En tal sentido,
sefala, se cruzan en la escuela concepciones legitimadas con construcciones relacionadas
con visiones alternativas. Ademas, la autora hace referencia a las vicisitudes particulares
del contexto neoliberal, en el que se delegan responsabilidades en Ixs sujetxs, que llevan
a las familias a desarrollar y hacer valer diferentes estrategias para poner en valor la
educacion de sus hijxs.

Petrelli (2010), oper6 aqui como una especie de contraste, esperanzador por cierto, ya que
su trabajo tuvo lugar en el contexto de una escuela con un planteo constructivo diferente,
abonando con su trabajo a la posibilidad de transformacion de las relaciones entre Ixs
diferentes actores que entran en contacto en la escuela tomando en cuenta la configuracion
de las respectivas experiencias. Asi, la autora propone una perspectiva relacional de la
practica educativa en la cual se torna imprescindible tener en cuenta “el contexto politico
y econdémico del momento, las diversas tradiciones pedagdgicas en juego, las
caracteristicas del contexto urbano y barrial y sus transformaciones a través del tiempo”
(Petrelli, 2010:11), concluyendo que el lugar que se les da en la escuela a las familias esta
mediado por el tipo de formacion de Ixs docentes al interior de la propia institucion.
Por su parte, Batallan (2003) destaca en su analisis los limites que impone el eficientismo
de la época actual a la participacion y las posibilidades de acuerdos en la escuela. Su

preocupacion central es la construccion de una atmdsfera democréatica en una escuela en
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la que se sostienen las jerarquias, las relaciones asimétricas y las prescripciones morales,
-tematica destacada en este trabajo- y a la que le cuesta tomar en cuenta las
reconfiguraciones de la infancia. En relacion a la interaccion entre la escuela y las familias
advierte sobre la existencia de aspectos indefinidos, sin limites claros sobre las
responsabilidades de ambxs, que originan confrontaciones que pude asociar a algunos
aspectos del campo en este trabajo.

De manera similar a lo propuesto por Batallan (2003) y centrada en la figura de “persona
educada” (Levinsohn & Holland, 1996), Cerletti (2009) recoge la tematica de las disputas
de sentidos que tienen lugar entre las familias y la escuela respecto de dicha figura, algo
que parecia atravesar las expresiones de algunos de los planteos de las docentes de esta
escuela. Una de las hipdtesis orientadoras de su trabajo es que los procesos de exclusién
y empobrecimiento generados por el neoliberalismo han trastocado la escena respecto de
los propdsitos de la educacion, lo que acarrearia procesos de responsabilizacion y
culpabilizacion cruzada entre escuelas y familias. Asi, en dicho contexto se ve
reconfigurado el posicionamiento de las familias, que pasan a evaluar las ofertas
educativas como usuarias respecto de un “ranking de escuelas” (Neufeld, 2000 en
Cerletti, 2005:183). De acuerdo a su investigacion, las familias de contextos
empobrecidos depositan grandes expectativas en la educacion de sus hijxs movilizadas
por la idea de ascenso social. Como consecuencia de diferentes procesos sociales no solo
habria cambiado la nocion de persona educada sino que “en diferentes espacios sociales
se producen otros tipos de personas educadas” (Neufeld, 2000 en Cerletti, 2005:183), lo
que daria lugar a una demanda cruzada entre familias y docentes.

En lo que hace particularmente a la Antropologia de la Educacion, prevalecen las
investigaciones que refieren a las disputas de sentidos desde la perspectiva de la
diversidad y la desigualdad (Neufeld, 2003; Sinisi, 1999; Diaz, 2006) y aquellas a las
que se hizo referencia que se enfocan en la relacidn entre escuela y familia (Cerletti, 2005;
Petrelli, 2010). Todas ellas, asi como las que detallo a continuacion, enriquecieron
conceptualmente la perspectiva de este trabajo, aunque sus enfoques particulares se
distancian de la problematica central.

“La infancia en la representacién de los docentes”, de Caldo, Graziano, Martinchuk, y
Ramos (2012), es un estudio en gran medida cuantitativo y en relacion con docentes en
formacidn universitaria sin trabajo de campo en escuelas. El libro que escribiera Ruggiero
(2009) sobre representaciones docentes hace referencia a la mirada sobre los conflictos

entre alumnxs. Uno de los puntos de partida de su trabajo es la afirmacion “los nifios no
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son los de antes” como una frase presente en el discurso social, como asi también la
problematica del “bullying” en las escuelas. El trabajo de Girola (1988), “Existencia y
Transmision de Prejuicios Sociales por el Maestro de Escuela Primaria: Una Exploracion
de las Formas de Discriminacién”, consiste en un analisis que da cuenta de como las
representaciones de Ixs docentes sobre sus estudiantes condicionan las practicas
pedagogicas. Para la autora, es fundamental el aporte de la Antropologia en dicho campo,
en tanto busca recuperar la perspectiva de Ixs actores sociales para conocer los modos de
clasificar, categorizar y calificar.

En los trabajos de Novaro (2005) y Roméan (2003) se hace referencia a las
representaciones de Ixs docentes que, aunque particularmente enfocados en los efectos de
las mismas especificamente en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, guardan
algunas lineas en comdn con lo que aqui se intenta describir y analizar. En el marco del
Proyecto de Educacion Intercultural y Bilingie del Ministerio de Educacion Nacional de
Argentina (2005), Novaro analiza las representaciones docentes que anudan “formas de
socializacion” y posibilidades de aprendizaje en Ixs alumnxs indigenas. Segun la autora,
las poblaciones que se alejan del modelo ideal de infancia y de familia son concebidas
como carentes de las pautas y costumbres que facilitarian el aprendizaje. Asi, la
aboriginalidad es percibida como un obstaculo insalvable. En tal sentido, expresa que a
pesar de los avances en educacion intercultural persisten rasgos tradicionales
homogeneizantes que obstaculizan la implementacion de acciones transformadoras en las
escuelas. Por su parte Roman (2003) en Chile, alude a las representaciones sociales como
marco regulador de las acciones pedagogicas en escuelas de contextos vulnerables. Uno
de los ejes principales de su trabajo se relaciona con el analisis de modelos pedagogicos
en los que se construyen diferentes relaciones entre Ixs docentes y sus estudiantes. De
manera similar a lo expresado por Novaro (2005), da cuenta de como en escuelas de
sectores vulnerabilizados se asocian las dificultades para el aprendizaje a las familias y al
entorno cultural, que se transforman en un obstaculo para aplicar reformas efectivas para
mejorar la calidad de la educacion. Considerando dichas dificultades, segun la autora, Ixs
docentes optan por orientar sus practicas hacia aspectos relacionales, actitudinales y al
desarrollo de normas de comportamiento social dejando de lado los contenidos
conceptuales.

Ha resultado relevante para la comprension de la construccion de estereotipos en la
escuela la obra de Sinisi (1999). Si bien la autora trabaja especificamente la construccion

de estereotipos racializados, cuestion que no se descarta aqui en relacion a algunos casos
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puntuales, entiendo la mencionada relevancia a partir de la referencia a los efectos del
proceso de su construccion, al tomar el modo de definir su composicion tal como lo
entienden Perrot y Preiswerk (1975 en Sinisi, 1999), desde la simplificacion y la
generalizacion, afectando a la comunicacion “entre nosotros y los otros”.

En lo que respecta a la provincia de Rio Negro, cobran relevancia dos obras recientemente
editadas por la Editorial de la Universidad Nacional de Rio Negro. En La
(re)organizacion del dispositivo escolar en escuelas primarias de la Provincia de Rio
Negro que implementan un programa de extensién de la jornada escolar, Vercellino
(2012) analiza el dispositivo escolar atravesado por las tensiones que emergen a partir de
su reorganizacion con la implementacion de la jornada extendida, otorgandole especial
relevancia a las disposiciones temporales y espaciales. Por su parte, Fernandez (2016), en
Las relaciones entre escuela y familia en instituciones con Jornada Extendida en la
periferia de barrios y ciudades rionegrinos describe y analiza, a partir de su trabajo de
campo en escuelas de Bariloche, el modo en el que se sintieron interpeladas ambas
instituciones a partir de las transformaciones que se ponen en juego desde que en el afio
2006 el Estado Provincial implementara dicha modalidad. Ambas autoras, aportan con
sus trabajos modos de pensar que, entiendo, resultan fundamentales para interpretar las
posibles tensiones entre las continuidades y las rupturas en las practicas escolarizantes.
En “;Cémo hablan y escriben mis alumnos?” Concepciones lingiiistico-educativas de
docentes de nivel primario”, lparraguirre y Scheuer (2016) analizan las concepciones,
relacionadas con cuestiones que van desde lo emocional a la pertenencia social de sus
estudiantes, que Ixs docentes ponen en juego al pensar las dificultades para el aprendizaje,
perspectiva que ha enriquecido aqui la consideracion sobre la construccion de las
representaciones sociales.

Finalmente, el trabajo de Diaz (2001) en la vecina provincia de Neuquén, nos permitio
reflexionar sobre los mandatos del trabajo docente aunque el autor se enfoque de manera
particular en el contexto de procesos de reconfiguracion de la relacién entre el Estado y

grupos étnicos de la region.

De la cartografia de este trabajo

La forma en que se organiza este trabajo es producto de la eleccién de un derrotero -no
exento de encrucijadas e inéditas derivaciones-, uno posible entre otros, para mostrar la
escuela, el escenario en el que me propuse indagar la inquietud que lo guia, signado por

la interaccion entre el campo y la experiencia de quien en €l se sumerge.
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En el capitulo uno se describen, a modo de un escenario complejo, el encuentro con el
campo, asi como las primeras tensiones que empezaba a vislumbrar en aquella gramética
que, no siendome del todo desconocida, presentaba sus singularidades propias. Un topico
en particular, que empezaba a hacerme ruido, se me iria revelando como preponderante
en el discurso: los valores. También se encuentra alli el singular modo en el que esta
escuela construye su imagen y las de Ixs actores con Ixs que se relaciona. Todos estos
topicos se ponen alli en relacion al concepto de “maquina estetizante” (Pineau, 2011).
En el segundo, se describe un caso que impactd de manera sustancial en este trabajo.
Ademas, se siguen analizando algunas de las revelaciones del campo presentadas en el
primer capitulo relacionadas con los desplazamientos entre el discurso verbal y las
practicas -las diferencias en el trato, las comparaciones y diversos modos de vehiculizar
mensajes con contenidos valorativos-. Como en un juego de fondo y forma, la referencia
a las dificultades en relacion a los valores en Ixs chicxs perforaba el plano empirico, dando
lugar a otros modos de cartografiarla, desplegando nuevas preguntas, relacionadas, entre
otras cosas, con la estética escolar, entendida como un condicionante de interacciones y
experiencias posibles, y la nocidn de representaciones sociales asi como la construccion
de logicas con imperativos de normalidad desde las que Ixs estudiantes son clasificadxs
y que informan a las practicas sociales. Es en tal sentido que el trabajo de autoras clasicas
de la Antropologia nos permitio pensar, entre otras cosas, en una especie de “malla”® que,
tendida sobre la realidad, condiciona las expectativas desde las cuales interpretamos el
mundo.

En el tercer capitulo, se presentan fundamentalmente la descripcion y analisis de los
elementos y situaciones que permitieron pensar a la escuela como un pasaje en el que se
yuxtaponen experiencias que pueden ser asociadas a diferentes temporalidades. Alli, dar
cuenta de cdmo se originan las etiquetas, nos permitio tirar de algunos de los hilos del
bordado micropolitico de la escuela. El dispositivo al que llamé transicional, de la mano
de algunas de las perspectivas de Ixs docentes que entrevisté tanto en la primera como en
la segunda etapa de investigacion, sospecho, anuncia otros modos de hacer que parecieran
abrir nuevos horizontes en la escuela.

Diagndsticos, categorizaciones y juicios docentes, permiten ir cerrando este trabajo dando
lugar a unas reflexiones finales en las que, desde la articulacion entre campo Y teoria, se

reflexiona sobre las condiciones actuales de la escuela.

18 Es particularmente Douglas (1975[1966]) quien apela a esta figura para referirse a los sistemas locales
de clasificacion.
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Capitulo I: Representaciones y modos de vehiculizar sentidos en la

escuela.

En torno a aquellas preguntas que quedaron planteadas en la introduccion relacionadas
con las concepciones que Ixs docentes tienen sobre sus estudiantes y la tension
heterogeneidad — homogeneidad, se presentan aqui el escenario de la escuela y sus
actores. Durante las primeras observaciones e intercambios con Ixs docentes, comenzaban
a aparecer algunos indicios que podian relacionarse con las inquietudes, que me llevaron
particularmente a este campo, acerca de las representaciones que Ixs docentes tenian sobre
sus estudiantes.

Para esto, y a los fines de ordenar la exposicion, comenzaré exponiendo una serie de
escenas ilustrativas de la dimension estética de lo escolar, y su vinculacion con crear —tal
como lo propone Pineau (2011)- determinadas disposiciones en Ixs estudiantes. Como
veremos, la categoria “valores” se empezaba a colar en el analisis, motivo por el cual se
constituyo también en uno de los derroteros a seguir.

Asi, en el presente capitulo se describen el escenario de la investigacion junto a los
primeros intercambios con Ixs docentes y directivas y las primeras descripciones y
analisis en relacion a: ;qué problemadticas dicen enfrentar Ixs docentes en sus practicas
cotidianas con sus estudiantes? ;Como las abordan? ;Desde qué marco (o marcos) de
referencia se podrian interpretar las miradas que Ixs docentes tienen sobre sus
estudiantes? Por ultimo, se aborda la construccion de la imagen de la escuela en tension
con las visiones que tienen docentes y directivas de las familias, atendiendo a la asiduidad
y a la forma en la que ambas referencias se despliegan en el discurso de ambxs actores

sociales.

El acercamiento a la escuela

"...no hay percepcion que no esté impregnada de
recuerdos..."”
Henri Bergson (escritos entre 1907-1922)

Algunos dias después de haber cumplido con las instancias de presentacion y habiendo
tenido lugar la confirmacion por parte de la directora habilitindome a comenzar mi

trabajo de campo, volvi a la escuela, ya esta vez para entrar en las aulas a hacer mis
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primeras observaciones. Habia llegado justo en tiempo de recreo por lo que debi aguardar
a que éste finalizara. Dadas sus dimensiones y la cantidad de nifixs que a ella concurren,
su amplio patio interno es escenario durante los recreos de numerosas imagenes que se
interceptan unas con otras conformando, ante la mirada de un/a observador/a, una especie
de patchwork. En la sala de juegos®® todos ellos estaban ocupados y entre las mesas de
ping pong y los metegoles circulaban nifixs mirando jugar y esperando su turno. Algunas
nifias jugaban a saltar la soga y otras al eldstico. En el nivel del entrepiso, Ixs maestrxs se
retinen alrededor de la mesa del desayuno que, afanosamente, prepara la auxiliar yendo y
viniendo con esas pavas gigantes de las que hay en las escuelas. En el suelo del escenario,
ubicado en uno de los extremos del patio, varixs nifixs juegan a las figuritas. Otros grupos
circulan por todo el espacio entre las islas que forman Ixs docentes que, taza o mate en
mano, prestan atencion a sus comportamientos?.

Finalizado el recreo, cuando todxs terminaron de entrar a sus respectivas aulas, me dirigi
hacia aquella que la directora me habia indicado al llegar. Asomandome por la parte
vidriada de la puerta, le hice sefias a la docente como preguntandole si podia entrar. Era
este un 2° grado, y la maestra, Ana, me hizo un ademan con la mano para que entrara.
Una vez adentro, empecé a comentarle sobre mis propositos, pero enseguida me dijo que
ya sabia quién era yo. Segun supe después, la directora le habia anunciado que yo estaba
en la escuela y que iria a visitar su aula.

Al entrar, Ana comenz6 a contarles a Ixs chicxs quién era yo, pero inmediatamente me
sugiri6 que terminara de hacerlo yo misma. Al finalizar mi presentacion, Ana me pregunto
si queria tomar asiento al mismo tiempo que me sefialaba el rincon en el que estaban el
escritorio y su silla. Ese iba a ser el lugar que ocupara cada vez que fuera a ese curso. Es
verdad que el grado era numeroso y el modo de distribucion y cantidad de mesas y sillas
no dejaba muchas posibilidades, pero aun habiendo en algunas oportunidades lugares
libres, la maestra siempre insistid para que ocupara el escritorio. Muchas de las que se
transformarian en una especie de costumbres condicionadas por el contexto de cada curso
se iban a reiterar durante todo el trabajo de campo, ya que asi como en el caso que aqui
describo todo apuntaba siempre a que ocupara el escritorio, lo que no dejaba de generar

en mi cierta incomodidad puesto que me era inevitable sentir que le estaba quitando su

191 a sala de juegos se encuentra frente a la cocina y es una especie de apéndice del patio interno, separada
de éste por las instalaciones del kiosco. En ella hay tres metegoles y dos mesas de ping pong.

20 Durante los recreos, cada unxs de Ixs docentes tiene asignado un sector del patio que estd bajo su
responsabilidad para el cuidado de Ixs chicxs.

26



lugar a la docente, en otros casos se daba la situacion contraria y podia elegir libremente
el sitio en el que ubicarme, e incluso algunas de las docentes parecian no prestar atencion
a mis decisiones. Durante las primeras visitas, le insisti a Ana preguntandole si no iba a
necesitar el lugar, a lo que siempre respondia “quedate tranquila, yo no me siento”. Dado
que en este caso el escritorio estaba ubicado casi en el fondo del aula, yo quedaba
viéndoles las espaldas a Ixs nifixs como si fuera una alumna mas. De ese modo, quedaba
expuesta durante todo el tiempo que permaneciera alli, a la mirada de la docente, lo que
también me generaba cierta incomodidad pensando en que Ana podria observar cada uno
de mis movimientos®.

Aquél dia estaban presentes veintidos estudiantes, distribuidxs en grupos de cuatro y de
seis, con la excepcion de tres de ellxs que estaban sentadxs como apartadxs del resto del
grupo, algo que, comprobaria mas tarde, era usual no solo en ese curso y que, incluso en
cada uno de los cursos en los que habia un grupo o algun/a estudiante aisladx solian ser
siempre 1xs mismxs 1xs que estaban en esa situacion.

El aula era muy colorida por efecto del tipo de carteles confeccionados con papel afiche
y cartulina y por la gran cantidad de banderines colgados del techo en hilos que
atravesaban todo el espacio, iluminados por el sol que entraba por los ventanales que
daban a la calle. En el frente habian una pizarra y un pizarrdn y al lado de la puerta una
mesita con una jarra con agua, otra con leche y algunos vasos y tazas. Mas tarde supe que
todos los dias Joaquin, un auxiliar, dejaba aquellas cosas alli un rato antes de que suene
el timbre del primer recreo. Cuando Joaquin entraba a dejar los elementos del desayuno,
Ixs chicxs solian gritar: “~jToca el timbre Joaquin!”, ante lo que ¢l siempre sonreia. Unos
minutos mas tarde, Ixs chicxs desayunaban, y si la docente no cortaba las actividades
escolares para comenzar con los preparativos, ellxs se lo recordaban insistentemente. El
primer paso de aquel ritual lo daba un “secretario”?, encargadx de pasar por cada uno de
los bancos con un frasco de alcohol en gel para que Ixs chicxs se higienizaran las manos?.
A continuacion, otrx secretarix repartia la leche y los pancitos. Tanto el comienzo como
cada uno de los pasos de este ritual eran marcados por la docente, que les iba dando
indicaciones mientras llevaban a cabo cada una de las tareas asignadas.

Ese primer dia, pude ver como la maestra iba pasando por los bancos ayudando a Ixs

21 Durante las primeras visitas a la escuela, tuve algunas dudas sobre como tomarian Ixs docentes el hecho
de que fuera tomando notas en mi libreta mientras ellxs daban su clase.

22 Tal es la manera de denominar a aquellxs nifixs que se encargaban circunstancialmente de las diferentes
tareas en el momento del desayuno.

23 El ritual de higienizarse las manos con gel se llevaba a cabo en casi la totalidad de los grados que visité.
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nifixs con la tarea. Lxs acariciaba, les acomodaba sus cuadernos, que, les decia, tenian
que estar en posicion perpendicular al cuerpo. También acomodaba a Ixs chicxs en sus
sillas, tomandolxs entre sus manos e indicandoles que tenian que estar sentadxs en
posicion recta frente a la mesa. La tarea que estaban haciendo en ese momento era sobre
un texto que habian leido previamente en el que tenian que buscar sustantivos propios y
escribirlos en sus cuadernos con las mayusculas en color, segun les indico la maestra.

Lo que llam6 mi atencion al entrar a este aula en particular, a diferencia del resto que mas
tarde visité, fue el tipo de ornamentacion, no solo por su cantidad o porque prevalecian
los colores claros e imagenes que, sobre todo en términos estéticos podia llegar a asociar
a mi propia infancia, sino porque todo lo que en ellos se podia leer giraba en torno de un
mismo topico: conductas deseables y valores. Estos se presentaban a modo de frases o
como items conformando una lista. Al empezar a tomar nota de ellos causé en mi la
impresion de que al reunir todo ese material era posible confeccionar un decdlogo moral.
Bajo el titulo “Las reglas de 2°” en uno de ellos podia leerse: “1° Ley: cuidar mi cuerpo,
mis sentimientos, emociones y palabras”. Y debajo: “trabajar en equipo”; “ponerse de
acuerdo”; “confiar en uno mismo y en los demas”; “escuchar”; “ayudarse y compartir’;
“cuidar mis utiles y los de los otros”; “hablar sobre los problemas y pedir ayuda™;
“reconocer cuando me equivoco”’; “decir la verdad”; “respetar y cumplir con la ley y las
reglas acordadas”. En otro cartel, en una lista se aconsejaba: “no insultar”; “no pegar”;
“no discriminar”; “no robar”; “no pelear”; “no discutir”; “perdonar de corazoén”; “juntos
es mejor”. En otro se leia: “Somos respetuosos, tolerantes y buenos estudiantes. En esta
aula convivimos en paz”.

En una de las paredes del aula de Ana habia un papel afiche con ilustraciones recortadas
de revistas y con un listado de informacién sobre alimentos y conductas bajo el titulo
“Una vida saludable”. Alli podia leerse: “el ejercicio fisico nos da energia y nos permite
tener fuerza, lindos pensamientos y estar sanos”. También habia una lista de “Comidas
sanitas” y recomendaciones como: “las comidas naturales y frescas y de muchos colores
hacen que nuestro cuerpo esté fuerte y sano”. Y agregaba, como otras conductas también
saludables: “reciclar; consultar al médico; cuidar el ambiente”. En otro cartel podia leerse:
“Cumplimos con el horario: para poder aprender mas, mejor y en armonia; los horarios
nos organizan y hacen mas productivo el dia”.

Todo lo anterior me llevo a preguntarme sobre la seleccion de los mensajes que reflejaban
esos carteles. A pesar de no desconocer que en las escuelas se trabaja la tematica de la

higiene y la conducta, ja qué se debia esa particular seleccion de mensajes y su
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abundancia?

Fuera de la carteleria del aula de Ana, y de otras que mas tarde visité, la tematica de los
“valores” comenzé a revelarse en el discurso de Ixs docentes, tanto en la interaccion con
Ixs chicxs como durante las entrevistas o en encuentros ocasionales surgidos de alguna
escena presenciada en los que sostuvimos algun intercambio. En tal sentido, Marcela?,
una maestra de grado, aludia a ello al afirmar en la entrevista que esa era una perspectiva
desde las que parecian trabajar sus colegas, pero a su vez en su relato parecia compartir

algunas razones con ellxs.

“Todo los social esta llegando al aula... tal vez es el no filtro en la casa. Con
algunas cosas los corremos de ahi. (...) Con los mas chiquitos los cuidamos,
ademas no sabemos como piensan los papds. Hay muchas cosas que los preocupan.
Muchos miedos traspasan las puertas, salen en juegos y te dan la posibilidad de
intervenir. Es como si tuviéramos que ensenarles a ser chiquitos... sacarlos de ese
mundo mas grande. Se perdio el dialogo, el acuerdo. Creo que los docentes sienten
que tienen que educar no tanto en contenidos sino en valores. (...) Muchas familias
creen que somos superman y los vamos a ayudar a resolver cosas densas. Las
demandas no solo tienen que ver con el curriculum sino con valores y ese lugar no
es el de la escuela. Esta, pero mas que moralidad es moralina. Esta el callate antes

que escucha y lugar de igualdad en el dar la palabra” (Entrevista, 2015).

También otras maestras hicieron referencia a la “problematica”:
“Hay mucha falta de respeto, el problema es con los valores... se estan perdiendo
en general y se nota mucho en la escuela. Trabajo convivencia todo el tiempo pero

hay cosas que ya se escapan” (Entrevista, 2016).

“Creo que la cosa (las dificultades con Ixs chicxs) pasa mas por los valores que
recibieron antes. Antes de los seis afiitos es en donde estdan las marcas fundantes.
(...) Esa trayectoria anterior en donde estan las marcas fundantes. Se ve mds que

nada en las falta de respeto. (...) Falta de esfuerzo para. No hay perseverancia’

(Entrevista, 2016).

24 A Marcela la habia conocido unos afios atrds puesto que nuestrxs hijxs habian ido al mismo colegio
primario, lo que result6 un factor que me llevo a relacionarme con ella.
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A partir de esto, y de otra informacion que se seguird incorporando, es que la categoria
valores empezo6 a hacer ruido, percibiendo que alli habia un foco para indagar en las
representaciones que Ixs docentes tenian de Ixs nifixs; si se quiere, un hilo del cual tirar
para indagar en ellas. Es desde alli que comenzamos a preguntarnos sobre qué se estaba
transmitiendo a través tanto de la carteleria como de las rutinas que se construian en el
aula, asi como sobre la construccion del “problema” que decian tener las docentes, por lo
que entendimos que se tornaba necesario pensar en un marco desde el cual contextualizar

dichas acciones.

. Qué transmite la escuela con sus rutinas y como construye a sus estudiantes?

Pineau (2011) indaga en la dimension estética de lo escolar, como un aspecto fundamental
para entender la configuracion de los dispositivos escolares cuyo objetivo ha sido el de
crear cierto tipo de disposiciones en Ixs estudiantes, desterrando otras. Dicha dimension
se corresponde con un entramado ideoldgico, una representacion del mundo que
comprende desde una idea de ciudadania hasta la voluntad de creacion de una moral
hegemoénica, marca fundante del sistema educativo nacional en el marco de la
construccion de lo estatal. En tal sentido, el autor concibe a la escuela como “maquina

estetizante”, entendiendo la estética como

...“‘unregistro que impregna la totalidad de la vida escolar no limitada a los espacios
especificos que a proposito le fueron dedicados. Puede ser intencional (“ensefianza
de las artes”, “aseo y presentacion”, “educacion del cuerpo™) o presentarse en el
resto de las dimensiones del acto escolar (cultura material, propuesta curricular,
formacion docente, etc.). (...) Moldea sus cuerpos a fin de generar afinidad,
indiferencia o rechazo hacia ciertas formas y actos que garantizan funcionamientos

colectivos esperables en las poblaciones interpeladas” (Pineau, 2011:100).

A modo de un sistema de operaciones integrales e integradoras de sentidos, la estética se
extiende a la construccion de un tipo de relaciones sociales, a una relacion de Ixs sujetxs
con los objetos y consigo mismxs (Pineau, 2011). Tales operaciones, entendidas como
mecanismos normalizadores, pueden ser significadas al interior de una apuesta politica y
cultural cuya genealogia puede asociarse a la construccion de mentalidades, en tanto

formacion del juicio y acondicionamiento del gusto a una red de valores (Pineau, 2011).
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Pensando en las distintas aproximaciones al aula realizadas durante el trabajo de campo,
nos preguntamos si el lenguaje en el aula -los “sh”, los “sentate” y “quedate quieto” de
manera reiterada desalentando en Ixs nifixs ciertos comportamientos y propiciando otros-
actlia como dispositivo performatico, posible también de asociarse a la propuesta de
Pineau (2011).

En el proximo apartado, entonces, intentaremos analizar qué dispositivos estéticos —ya
sea los llamados por el autor “intencionales” o aquellos que se cuelan en su cultura
material, propuesta curricular, o formacion docente— despliega esta escuela en relacion a

crear disposiciones en sus estudiantes.

Operar con “valores”: el Proyecto de Convivencia

En cada aula que fui visitando pude observar, aunque no con la abundancia en la que
estaban presentes en la de Ana, carteleria en la que se hacia referencia a la conducta y a
la convivencia. Durante una visita a un primer grado, luego del recreo, un chico entré
diciéndole a la docente que uno de sus compaifieros lo habia hecho caer. Una vez sentadxs,

la docente comenzo a hablar del tema:

“-¢Brian, vos lo tiraste a Pedro?
-Si, pero fue sin querer (explico el nifilo como se habia dado para él la situacion).
p q
-Bueno. ;Qué tenés que decirle a Pedro?
é q
-Le pido perdon.
-Pedro, ;lo perdonas a Brian?

-Si, lo perdono” (Registro, 2019).

A continuacion, esta situacion se reiterd con varxs chicxs que, sin que la maestra les dijera
algo, comenzaron a levantar la mano tanto para responsabilizarse a si mismxs como para
responsabilizar a otrx compafierx por alguna situacion similar. La docente fue
interviniendo de manera similar a la relatada en cada uno de los casos. Esta escena, a la
que pensé como una “‘ronda de perdones”, ;podia asociarse al “trabajo con valores en lo
cotidiano” tal como expresaron varias docentes que les sugerian desde la direccion? ;Qué

“expectativas institucionales”® (Jackson, 1992[1991]) movilizan a Ixs docentes en el

% Para Jackson, en la escuela Ixs nifixs deben desarrollar ciertas adaptaciones para satisfacer dichas
expectativas, que el autor remite a actitudes relacionadas con “orden, sumision, limpieza” (Jackson,
1992[1991]:19), méas que a juicios del orden de lo académico.
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“trabajo con los valores”?

Ahora bien, jqué se entiende por valores en una institucion educativa? Siguiendo a
Sanmartin Arce (2001), los valores comprenden conductas o modos de hacer que se
desprenden o derivan de ciertos grandes principios morales. Mas precisamente, segun

entiende este autor:

“Los valores son creencias morales fundadas en la experiencia. Contienen bajo
su nombre (...) modos muy concretos de apreciar la bondad de ciertos actos
humanos realizados refiriéndose al resto de ciudadanos y sobre cuestiones vitales
que a todos afectan. Se fundan en la experiencia porque es en la acumulacion de
ella en donde nacen esas maneras de juzgar las cosas. Es en esa experiencia como
se llega a la conviccion de que ésas son las formas correctas de hacer las cosas, de
que esa manera de hacerlas es buena, es practica, resulta funcionalmente bien
adaptada para todos o, al menos, para aquellos propositos que coordinan el conjunto
de la co-actividad social, elevando por ello lo meramente practico a la categoria de

bien (...)” (Sanmartin Arce, 2001:130).

Asociandolos a determinados principios como libertad, igualdad, justicia o solidaridad,
asi como al orden, el respeto, o la tolerancia, para este autor, los valores tienen un caracter
ideal a la vez que existencia concreta en la realidad cultural. ;En qué sentido los valores

pueden asociarse al ambito escolar? Thisted, sefala que la escuela fue pensada como

...“un dispositivo capaz ademas, de garantizar homogenizaciones estéticas en
grandes colectivos de poblacion. Las sociedades modernas convirtieron a la escuela
en una de las formas privilegiadas para llevar a cabo potentes procesos de

unificacién de costumbres, practicas y valores” (Pineau, 2007 en Thisted, 2016).

Ahora bien, jcomo se conciben en esta escuela “los valores” ;Qué conductas o
disposiciones son definidas de esta manera y como se trabaja con la comunidad escolar
este topico?

Seglin expresaron algunas maestras, en esta escuela “el trabajo sobre valores” ademas de

formar parte de rutinas cotidianas se lleva a cabo en algunos espacios que se destinan
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periddicamente para tal fin?® y se construyen de acuerdo a las pautas que se proponen
desde el Proyecto de Convivencia que se encuentra en el PEIL en el que se diagnostica
“la problematica”, a la vez que se consideran como parte de las funciones docentes el

dotar de herramientas a Ixs chicxs para subsanarla.

“Hay una crisis de valores, pero hay valores que son universalmente aceptados y
es compromiso de la escuela reflotarlos, fomentarlos y vivirlos en lo cotidiano
haciendo de ellos objeto de permanente reflexion. Es un aspecto importante de
nuestra tarea docente, el ENSENAR a los chicos a resolver los conflictos
relacionales para participar responsablemente en la vida social del aula, de la
escuela y de la comunidad.” [ ...]

“Nirios que presentan problemas de comportamiento, producto de experiencias o
modelos negativos de su vida cotidiana que alteran el normal desenvolvimiento de
la tarea aulica, perjudicando al resto de los alumnos y/o el funcionamiento

institucional” (PEI, p.90. Mayusculas en el original).

A partir de dicho diagnostico se intenta establecer desde la escuela una normatividad
desde la que se recuperen “valores” que consideran ausentes en Ixs nifixs. Para tal fin, se

establecen como propdsitos:

“Favorecer la reflexion, la construccion y produccion de valores éticos, creando
rutinas propiciatorias.

Incorporar la familia a la escuela, para satisfacer las necesidades basicas de
convivencia que posibiliten el desarrollo de sus potencialidades y aptitudes” (PEI,

p-90).

En tal sentido, también se define la metodologia a seguir, entre otras cosas, a partir de la

“Implementacion de cuaderno de disciplina aulico y sanciones reparadoras” (PEIL, p.90).

26 Durante la primera y segunda etapa de trabajo de campo no habia escuchado hablar de esta instancia. Fue
durante la tltima etapa que tomé conocimiento de ello por lo que decidi concurrir a observar alguna. Si
bien Ixs docentes me hablaron de reagrupamientos en los que se estaba trabajando con temas relacionados
con la ESI (Ley de Educacion Sexual Integral, N° 26.150, sancionada en el aflo 2006 y cuyos lineamientos
curriculares fueron redactados en el afio 2009), las veces que fui a la escuela los dias que me habian contado
que se trabajaba no pude hacerlo ya que en un caso se habia suspendido porque por razones climaticas
habian concurrido pocos chicxs a la escuela y en otro caso ya lo habian dado por concluido para la primer
etapa del afo.
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Entre las “Debilidades” que se le atribuyen a la comunidad de la escuela figuran:

e Acuerdos poco claros: valores diferentes, falta de valores, dobles mensajes,
agresividad.

e Casos dificiles de conducta

o Falta apoyo familiar para reforzar los valores y el aprendizaje en general.

e Respeto por los acuerdos®” (PEL p.91).

En el mismo sentido, en el apartado del PEI, en ambas versiones, se lee:

“Las dificultades de socializacion, son puntuales y se dan en relacion al respeto, la

valoracion del otro, en el aceptar normas, pautas, y acuerdos de convivencia” (PEI,

p.31).

Durante la entrevista, una de las directivas resume lo anterior del siguiente modo:

“Nosotros damos mucha importancia a la convivencia y a lo vincular. Entre los
chicos, las maestras y los chicos y entre nosotros. En general la convivencia nos
preocupa, es una punta muy importante para trabajar. Por eso insistimos, ya desde
que empiezan a hacer el diagnostico, que presenten, no solamente los contenidos y
los aprendizajes, sino como se vinculan ellos y qué problematica hay, porque de
acuerdo a como funciona el grupo después va a fluir lo otro. (...) Si hay conflictos
entre ellos el aprendizaje se ve obstaculizado.

Aca no hay relaciones de violencia, agresiones fisicas, a veces hay cuestiones desde
lo verbal que se dicen y bueno, se trabaja mucho sobre eso. Sobre las emociones
hace un tiempo que se estd trabajando. Los valores y las emociones es sobre lo que
mas se trabaja. En general son los valores, el respeto, la escucha, la solidaridad ...
Se trabaja todos los dias. Hay un espacio puntual de convivencia. (...) Afio que
pasa la veo mas compleja en todo sentido... en como vienen los chicos, la parte

emocional de los chicos...” (Entrevista, 2019).

En definitiva, ;qué entendian por valores Ixs docentes de esta escuela? Ante la pregunta

2" Entendemos que alli deberia leerse “Falta de respeto por los acuerdos”.
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sobre cudles eran esos valores que tan asiduamente estaban presentes en sus discursos,
las respuestas se elaboraban elipticamente. Asi, se hacia referencia a determinadas
actitudes que giran en torno a lo vincular como la “falta de respeto” o “insultos”, “no se
escuchan”, o “no hay limites”, cuestiones que, como venimos viendo, se atribuian al
contexto familiar?.

Ahora bien, jtodas las docentes concebian los “valores” de manera univoca? Edith?°, por
ejemplo, senald en relacion a los contenidos conceptuales del Proyecto de Convivencia
que para ella seria “mejor indagar y hacer preguntas que entregar un valor que yo
considero que es importante. Hay diferencias entre las maestras” (Entrevista, 2018). Una
de las docentes, Marcela, sefialo también que “Hay algo dificil, pero también hay una

postura sobre la problematica.” En relacion al Proyecto, Edith sefialé que el mismo le

parecia

.. “que no esta construido por los docentes, lo que hace que muchos lo reproduzcan
sin que lo sientan. Uno cuando llega a una institucion tiene que llevar a cabo estos
proyectos que ya estan. Los directivos estan atentos a que se cumpla, es una receta
ya establecida. Me hace mucho ruido porque es muy impuesto pero tiene cosas

buenas” (Entrevista, 2018).

(Qué tanto se puede reproducir un proyecto con estas caracteristicas “sin que lo sientan”?
(Como repercuten en la practica los distintos niveles de adhesion a las ideas que plantea
el PEI? En este testimonio aparece una relacion de tension entre la construccion vertical
que persiste en las escuelas, y las miradas diversas de Ixs docentes, aunque puedan
acordar con algo de lo que alli se expresa. {Con cudnta incomodidad se viven, por parte
de Ixs docentes, dichas imposiciones?

Los “habitos y valores” deseables parecen conformar una larga lista que comprende
diversos campos “estéticos intencionales” (Pineau, 2011) desde los que se pretenden
construir esas disposiciones en Ixs estudiantes que sefiala el autor: desde la alimentacion,
el cuidado de la salud y la higiene, hasta el tipo de relaciones sociales aceptables, o

recomendables, dentro y fuera de la escuela. Sin embargo, entendemos que en la escuelas

28 En los capitulos siguientes se irdn sumando otras respuestas en relacion a las tematicas especificas que
se iran trabajando.

29 Edith fue una de las maestras que observé y entrevisté durante el segundo momento. Habia tomado
contacto con ella por intermedio de otra docente que le hablé sobre mi trabajo fuera de la escuela.
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esas disposiciones no solo se logran por “la positiva”, es decir, desde los dispositivos
intencionales que la escuela genera para trabajar con sus estudiantes, sino también
marcando lo que ellxs o sus familias no hacen en esta direccion. Es desde aqui que podrian
interpretarse determinadas expresiones de Ixs docentes, segun los cuales las familias no
ponen limites, son amigxs de sus hijxs, “los apanan” frente a ellxs y a sus propixs
compaifierxs cuando surge alguna problematica.

Entonces, retomando el planteo de Pineau (2011), en el proximo apartado trabajaremos
la delimitacion entre escuela y familia como una operacion que admite ser analizada en
los términos planteados por el autor, es decir, como otro de los dispositivos que permiten

a la escuela generar determinadas disposiciones en Ixs estudiantes.

La delimitacion escuela/ familias

La frecuencia con la que en la escuela se apela a los “problemas familiares” -lo que se
desprende de las entrevistas y de la lectura de ambas versiones del PEI- ;puede estar
ocultando otras dificultades —surgidas tal vez en el propio seno de la escuela- que acaso
tampoco aparecen claramente para Ixs docentes? ;Qué experiencias o modelos negativos
consideran Ixs docentes que viven Ixs nifixs fuera de la escuela?

Segun refirié Clara, otra de las docentes que contacté por fuera de la escuela para el
segundo momento de investigacion, existen fricciones entre familias y docentes en

relacion a los “valores” que se deberian inculcar a Ixs nifixs. En tal sentido, sefialo:

“Creo que es imposible en una comunidad de 600 chicos... ponernos de acuerdo
600 familias. Yo no veo fricciones en cuanto a los contenidos que se trabajen... es
como que las familias estan aceptando que se tienen que ver cuestiones por mds
que crea que el chico son chicos para saber o tratar ciertos temas... Hay familias
que no estan de acuerdo y se ven igual. Si vos como familia decidis que tu hijo... yo
lo respeto. Tus valores son totalmente distintos a los mios jy qué hacés con eso?

Pero adentro del aula...” (Entrevista, 2018)%.

30 Esta docente comenté también que, dada la formacion de muchos padres y madres -cientificxs y
profesionalxs- seria esperable que tuvieran cierta apertura ideoldgica, pero en la practica, segun ella, han
demostrado tener limitaciones para que se incorpore el tratamiento de ciertos temas en la educacion de sus
hijxs, sobre todo en relacion a aquellos contenidos comprendidos por la ley de Educacion Sexual Integral,
en el marco de lo que, segliin sefialaron ellas mismas, se trabajan con Ixs chicxs valores asociados a la
convivencia o al “respeto hacia la diferencia”.
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En relacion a la interaccion entre la escuela y las familias Batallan (2003) advierte sobre
la existencia de aspectos indefinidos -sin limites claros- sobre las responsabilidades de
ambxs, que histéricamente han originado confrontaciones. Ademas, los modos en los que
Ixs docentes hacian este tipo de comentarios sobre las familias me remitieron a lo que
describe Milstein (2003) como conductas de “vigilancia e injerencia” de la escuela sobre
la vida privada de las familias (Milstein, 2003:13), como una marca fundante del sistema
educativo nacional. Siguiendo a esta autora, entiendo que la dimensién moral, asociada a
cierto tipo de conductas o a la apariencia, contribuyo a la construccion de la autoridad de
Ixs docentes y a su reconocimiento social. Asi, se configurd una imagen en la que estxs
ocupaban un lugar de superioridad respecto de las familias. La insistencia en lo que se
puede relacionar con “valores”, me llevo a preguntarme entonces si las posiciones de Ixs
docentes abonaban esa marca de origen. La autoridad pedagdgica de Ixs docentes se fundo
en un pacto original de caracter historico que contempld la construccion de un/a
ciudadano/a acorde con el proyecto de constitucion del Estado Nacional, que hizo de la
escuela un espacio cuyas fronteras delimitaban fuertemente su separacion de los valores
morales “relativos” de la sociedad, haciéndolo aparecer como ideoldgica y politicamente
neutral y “moralmente saneado” (Milstein, 2003). ;Qué margenes de actuacion tienen Ixs
maestrxs entre las imposiciones de la escuela y las demandas de las familias? ;Qué
tensiones identifican desde la escuela en relacion a estas tltimas?

Ademas de la problematica de los “valores”, y asociadas a ello, en el discurso de Ixs
docentes aparecen reiteradamente otras referencias a las familias de sus estudiantes.
Como se ira describiendo, segin Ixs docentes las familias parecen ocupar un lugar de
demanda hacia ellxs y la escuela que en muchas ocasiones se torna violento. En tal sentido
es que identifico una tension, y es la que refiere a que, por un lado, familias prestigiosas
eligen la escuela que estd muy bien categorizada localmente, y caracterizada, como
veremos a continuacion, en el mismo sentido por sus directivas; mientras que por el otro,
de acuerdo a la perspectiva de Ixs docentes, la escuela es objeto de muchas quejas por
parte de las familias. Andrea, una de las docentes con la que trabajé durante la primer
etapa, explicd que en diversas ocasiones algunas familias habian ejercido presiones para
provocar cambios adentro de la escuela, y que como algunas veces lo habian logrado
estaban de alguna manera acostumbradas a tener cierta injerencia. Esto era algo con lo
que ella estaba en desacuerdo ya que consideraba que el trabajo de Ixs docentes deberia
respetarse aunque no se estuviera totalmente de acuerdo con la forma en la que se

trabajaba con sus hijxs ya que para ella era casi imposible que existiera una concordancia
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plena en términos ideologicos.

Ubicada en el corazon de un barrio de clase media esta escuela aparece como una opcion
destacada en relacion a las aspiraciones de buena parte de la poblacion local®, tal como
parecen reflejar las palabras de una de sus directivas en el contexto de una entrevista:
“Esta escuela no es mala, es muy codiciada. Si te vas hay una lista” (Entrevista, 2016).
Dicha afirmacion se inscribe en el final de un relato en el que veniamos hablando acerca
de las caracteristicas de Ixs nifixs, en cuyo marco coment6 de las dificultades que tienen
para trabajar con algunxs de ellxs por sus comportamientos. Dicha frase form¢ parte de
la respuesta que, seglin sefialo, ella misma le habia dado a un nifio cuando éste le planteo
que en esa escuela no aprendian nada. La directiva responsabiliz6 a las familias por esa
postura en tanto consider6 que Ixs hijxs -dicho en plural sus apreciaciones parecen ir mas
alla de este caso particular-, reflejan la denostacion que hacen aquellas de la institucion.

A continuacion transcribo un extracto de lo que, segun expreso, le contesto al chico.

“/En base a qué vos te pensas que en otra no te van enseniar lo mismo? Pero si no
te esforzds no vas a aprender porque sos vos, no vas a aprender aca ni en la mejor
del mundo. Esta escuela es muy codiciada, son muchos los que quieren venir. Yo no
creo que sea porque sea mala. Vos tenés que ver qué hacés vos para aprender. Vos

tenes que revisar esa postura’ (Entrevista, 2016).

Al poco tiempo de haber comenzado con mi trabajo de campo y mientras se producia la
desconcentracion de la formacion de Ixs nifixs con posterioridad a un acto escolar, me
acerqué a una de las directivas quien me comentd que en la mayoria de Ixs chicxs que
concurrian a la escuela eran hijxs de profesionales, nombrando a continuacién algunos
apellidos reconocidos de Bariloche®, agregando que también concurren chicxs de otros
barrios dadas las dimensiones de sus instalaciones que se traduce en cantidad de vacantes.
El régimen de vacantes en las escuelas publicas de nivel primario en Bariloche esté

organizado en torno a ciertas variables a partir de las cuales se establecen prioridades para

31 Esta informacién forma parte del sentido comiin que entiendo no solo se circunscribe a quienes estamos
relacionados mas o menos directamente y de diversas maneras con el sistema escolar local. Como bien lo
expresa De Souza Minayo, “Las cuestiones de la investigacion (...) son fruto de determinada insercién en
lo real (...)” (De Souza Minayo, 2004:15).

32 Efectivamente, aparecen en ese listado los apellidos de politicxs, médicxs y otrxs, que son reconocidxs
localmente. En el apartado “Actores” del PEI se lee: “Las condiciones socioecondmicas de los nifios que
asisten a la escuela son similares a las del afio anterior. Pertenecen a la clase media (...). Nuestros alumnos
son de diversos sectores sociales, predominando la poblacion de clase media. en el turno mafana” (PEI,
p-30).
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el ingreso. En primer lugar tienen prioridad aquellxs nifixs que ya tienen hermanxs
cursando en la escuela y Ixs hijxs de docentes que trabajan en ella. En segundo lugar,
ingresan quienes tienen su domicilio hasta una distancia de tres kilometros del
establecimiento. En tercer lugar, van ingresando paulatinamente aquellxs que integran
una lista de espera y que seran convocadxs segun las vacantes que se vayan produciendo.
Esta forma de organizar el ingreso es la que permite asociar al contexto de la escuela con
las caracteristicas de Ixs chicxs que concurren a ella. Como consecuencia, la
configuracion del espacio social barilochense se traslada, aunque no de modo
determinante, a la composicion de las matriculas escolares. De todas maneras, las normas
no son infranqueables®, ya que aunque no resulta facil sortear los obstaculos para una
familia que no vive en la jurisdiccion de una escuela a la que aspira a mandar a sus hijxs,
algunas hacen ingentes esfuerzos y a menudo logran lo que desean. Aun asi, existe una
relacion muy estrecha entre el contexto barrial, las caracteristicas de las escuelas y Ixs
nifixs que a ellas concurren, aunque las circunstancias en ciertos casos no sean tan claras,
ya que es de ese modo en el que todos estos factores aparecen frecuentemente asociados
en el imaginario social local. ;Son recibidos del mismo modo Ixs chicxs que vienen de
otros barrios que los que viven en el radio de la escuela?

Dado el modo en el que, segin venia notando, se presentaban frente a mi desde la escuela,
y aquellos sentidos que, como veremos, también aparecen en el PEI pero particularmente
condensados en las entrevistas a las directivas, entendia con Augé (1998[1994]) que se
trataba de una inversion en la construccion de una imagen que intentaba transmitir la
escuela de si misma®.

Tal como vimos en algunos pasajes de entrevistas existen en el discurso de quienes
forman parte de la escuela toda una serie de significados que hacen a una construccion de
su prestigio. “Como guia para la conciencia, como regla de conducta o como medida del
status social” (Pitt-Rivers, 1999: 235), el prestigio, o el honor para Pitt-Rivers, implica
trabajar por el reconocimiento de cualidades honorables. ;Sobre qué fundamentos
construye esta escuela su prestigio? ;Cual es el capital simbolico, desde el que disputa
sentidos locales en el plano de lo educativo, qué esgrime para ello? Algunxs docentes

explicaron que esta escuela adquiere su prestigio en base a las diferencias de recursos —

3 La lista puede suftir alteraciones apelando a cierto capital social, o, como he conocido, alterando los
datos correspondientes al domicilio de la familia.

34 En tal sentido, es necesario pensar los intercambios, como los de las entrevistas o comentarios casuales,
en términos de largo aliento, ya que la situacion en la que se investiga no puede comprenderse desde el
interior de Ixs actores sociales sino insertos en contextos construidos histéricamente (Augé, 1998[1994]).
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como aquellos aportados por las familias a través de la cooperadora- con los que cuentan
y desarrollan en relacion a otras instituciones. Al comienzo del PEI nos encontramos con
un proyecto que habia sido realizado en el afio 2000 por docentes y estudiantes con motivo
de cumplirse el 15° aniversario de la escuela, en el que, entre otras cosas, se describe la
impresion de algunxs docentes sobre las caracteristicas de su comunidad y del edificio en

el momento de su inauguracion.

“Era una comunidad muy especial, muy elitista; los chicos venian de escuelas
privadas, los papas tenian mucha influencia. Venir a la escuela de (...) era como
venir a una escuela privada. Teniamos una sala de musica, de maestros,

laboratorio, gabinetes, espacios que al crecer la escuela se ocuparon con alumnos”

(PEL p.5).

Si, como senala Olivier Tagle (2014), las personas son tomadas por los discursos
institucionales minuciosamente construidos a través del tiempo, me pregunto si el modo
en el que, tanto en el PEI como en el discurso de Ixs docentes, se construyen el pasado y
el presente de esta escuela puede entenderse como una “envoltura protectora”, un guion
a seguir por sus actorxs frente a las problematicas que se les van presentando y les genera
algunas incertidumbres. Quizas no todxs se sientan coOmodxs con esta “solucion
permanente” a la que alude Olivier Tagle (2014), considerando lo que en contexto de
entrevista afirmo6 una docente, en el sentido de que lo institucional “los toma” debiendo
seguir ciertos lineamientos que ya estan alli cuando llegan y con los que pueden o no
acordar.

Una de las directivas expresaba que en la escuela “(...) se les enseiia a tolerarse,
escucharse y en la casa se insultan no se escuchan... y es en donde pasan mds tiempo”
(Entrevista, 2016). Ademas, desde su perspectiva entiende que algunos de los reclamos

de las familias tienen que ver con que

“no saben lo que quieren de la escuela. Muchos quieren el docente que ellos
tuvieron, pero es una utopia porque era pertinente para esa época. En esta eso no
funciona, si fuera asi, los hijos estarian disconformes con maestros arcaicos. Como
para ellos fue bueno... Por eso también hay choques entre lo que proponemos y los

chicos asi no aprenden nada” (Entrevista, 2016).
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De acuerdo a lo que pudo recoger en su trabajo de campo, Fernandez (2016) sefiala que
en las instituciones persisten representaciones asociadas a que “en la escuela («adentroy)
se ensefian valores y formas de actuar socialmente legitimados que les permitiran luego
vivir en sociedad” (Fernandez, 2016) y que consideran Ixs docentes que las familias de

sus estudiantes no transmiten. En tal sentido, una de las directivas también nos relatoé que

“-Los papas desmerecen delante de sus hijos y eso repercute en su comportamiento.
(...) Los nifios no tienen limites, los padres les dan todo. Tuvimos varios episodios...
Los padres respaldan a los nifios. (...) Una de las cosas de lo que mas se quejan los
docentes es el lugar en el que ubica la familia a la escuela. Ahora sos igual o sos

menos. La mayor parte lo hace... o una parte... y los chicos hacen lo mismo’

(Entrevista, 2016).

En contexto de entrevista, Valentina, la maestra del otro segundo grado con quien contacté
a través de Ana, contd acerca de las sensaciones en relacion a las familias y sobre la

soledad que sienten en su trabajo para hacer frente a las problematicas con Ixs chicxs:

“No hay respeto a las autoridades, sos un trapo de piso, una sirvienta de la familia,
una empleada de los papas. No nos consideran profesionales. Eso tiene que ver con
las leyes, que no estan a nuestro favor. Las amenazas de denuncia. Trabajas bajo
amenaza. Por pavadas, justamente cuando no se quieren hacer cargo y ponen
excusas. Es un circulo vicioso feo. Se meten mucho en lo que uno da o deberia. Me
siento abandonada con el nene, no les importa. Es mucho trabajo, informes. Nadie
me ayuda... los directivos si pero ellos también estan desbordados. De (sic) todo el

pais las escuelas estan desbordadas” (Entrevista, 2016).

Para Valentina, se trata de que “se ha perdido el acuerdo entre los adultos”. ;Cuales
deberian ser las leyes que Ixs protegieran? En la Ley Nacional de Educacion vigente se
contempla del siguiente modo la participacion de las familias en la educacion de sus hijxs:
“Asegurar la participacion democratica de docentes, familias y estudiantes en las
instituciones educativas de todos los niveles”*. Entonces, ;c6mo se propone esta escuela

dar lugar a la participacion de las familias? ;Es posible pensar que en realidad mas que

35 Capitulo II, Articulo 11 de la Ley Nacional de Educacion (N° 26.206) promulgada en el afio 2006.
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entender las palabras de Valentina en el sentido de que las leyes no protegen a Ixs
docentes, las leyes sancionadas en los tltimos afios tifien de incertidumbres sus practicas,
en este caso y especialmente, en relacion a como vincularse con las familias de sus
estudiantes?

En ambas versiones del PEI figuran numerosas marcas de limites sobre el accionar de las
familias en la escuela, que si bien se enuncian en relacion al funcionamiento institucional,
delimitando horarios y modos de contacto, parecen de algin modo asegurar el encuadre
para la relacion entre ambas. Segin pude conocer, actualmente las familias son
convocadas para llevar a cabo diferentes actividades junto a sus hijxs -como caminatas o
decoracion de la escuela en determinadas ocasiones-. Aun asi, algunas de las maestras
sefialaron que esa apertura no se daria en todos Ixs docentes. Ademas, sefialan, dicha

participacion puede acarrear algunas problemaéticas.

“Las que tienen mds tiempo intentan no hacer parte a los padres porque lo ven
como acomparniados de muchos conflictos y no es que no haya conflictos, lo que
pasa es que ahora uno se los banca mas. En realidad trae, siempre hay situaciones
conflictivas. Tienen que ser momentos bien programados y cuidados para que no
haya situaciones en las que no se nos pueda ir de control. No pienso que esté malo
que los padres hagan parte, lo que no me parece bueno es que no confien en la
escuela y en las profesiones de cada uno de nosotros y que se metan en el aula a
querer cambiar. Nosotros tomamos las decisiones pedagogicas en el aula, si querés
aportar desde lo que sabés barbaro ahora si venis a meterte en mis decisiones con

respecto a lo pedagogico...” (Entrevista, 2018).

En el caudal simbolico desde el que Ixs docentes configuran sus practicas hay también un
espacio que se constituye en base a la informacion que ellxs mismxs, pero también la
escuela, recaban de las familias de sus estudiantes, desde la que se hacen inferencias y se

ejecutan diagnosticos.

“Tienen cierta formacion y piensan que pueden venir a decirte como resolver los
conflictos. Muchos piensan que si sus hijos son agredidos tienen que responder con
agresion porque el mundo es agresivo, dicen. Hace poco desaparecio un libro que
es muy costoso. Era la sensacion de la escuela. La maestra hizo un trabajo dulico

vy aparecio y el papa llego sacadisimo para que le dijera el nombre del pibe para
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no invitarlo a su casa. Después saco a su hijo de la escuela” (Entrevista, 2018).

Las docentes entrevistadas dijeron estar de acuerdo con que haya interacciéon con las
familias y sefalaron también que en ese aspecto hubo situaciones en las que, con el correr
de los afios, las directivas han sabido “poner un freno” a algunas de sus maneras de actuar.
Igualmente, sefalaron que contaban con muchas familias que siempre estan dispuestas a
aportar, sobre todo en términos de materiales que se solicitan desde la escuela pero
también participando de alguna actividad a la que se las invita, pero que la apertura hacia
ellas continua dependiendo en gran medida de Ixs propixs docentes, aunque también una
de ellas considere que actualmente en la escuela se “les da cabida”, aludiendo de ese
modo a un cambio en la actitud respecto de afios anteriores.

Sobre todo en el primer momento de mi trabajo, en numerosas oportunidades en el
discurso de Ixs docentes aparece una tension en la relacion con las familias que percibi
en los términos de una disyuncion, que podria ser interpretada como la construccion de
un nosotrxs/ ellxs que involucra miradas y modos de accion. Siguiendo a Tranier (2013),
la construccion de identidad, forma parte de un proceso que persigue asegurar y
cohesionar la vida al interior de la institucion como forma de permanecer y reproducirse.
Siendo las instituciones “el resultado de cristalizaciones de las relaciones de fuerzas”
(Tranier, 2013:170) entre diversos grupos que operan de diversos modos en ellas,
entiendo que es posible que desde la escuela se perciba como una irrupcion del exterior
de ciertos tipos de familias y de nifixs, por lo que se intenta reforzar el nosotrxs
sosteniendo, por ejemplo, un relato fundacional fuerte, en los términos en que también lo
entiende este autor, y que encontramos tanto en el PEI como en el discurso de algunxs
docentes. La construccion de identidad, desde la perspectiva de Fairclough (1993), es una
de las funciones del discurso que se entrama con la funcion relacional, derivandose de
ello el tipo de interacciones que se construyen con otrxs. Ambas dimensiones se pueden
identificar tanto en los documentos de la escuela como en las entrevistas cuando se
enfatiza en las caracteristicas de si misma y las de Ixs nifixs y las familias. ;Qué tipo de
relaciones espera construir una escuela con una relevante presencia simbdlica en el campo
educativo local, con familias y Ixs nifixs en el contexto del que se viene dando cuenta
hasta aqui? Los conflictos con las familias se presentan como antagonismos expresados
en términos dicotdmicos y hasta personales (Tranier, 2013), pero al mismo tiempo se
desprende de muchos de los sentidos expresados en el Proyecto de Convivencia que

encontramos en el PEIL y en otros de sus apartados, que es una dificultad generalizada.
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Segun una de las directivas, “los papds no admiten que el nene tiene problemas” y dicen

que “en casa no hace eso”. Para Valentina

“Nuestros problemas vienen de la familia que determina como somos. Padres
separados, violentos... Los que no atienden son los que tienen problemas en la casa.
Los adultos no se hacen cargo de lo que les pasa. Faltan limites y le echan la culpa
avos y a los comparieros. La familia se hacia cargo de sus hijos. Le daba la razon
al otro adulto. Pienso que tiene que ver con una cuestion de trabajo, tomarse el
trabajo, charlar, penitencia. El adulto se hace el canchero, amigos de los hijos.

Esta bien ser abierto... ” (Entrevista, 2016).

La relacion entre las posibilidades de actuacion entre el adentro y el afuera de las
instituciones puede ser percibida por Ixs sujetxs en términos de complementariedad asi
como de no coincidencia, generando tensiones y contradicciones, como, por ejemplo, en
relacion a lo que estd y no permitido en un lugar a diferencia de otros (Fairclaugh, 1993).
Ademas, “las familias no constituyen entidades aisladas sino insertas en determinadas
condiciones economicas, politicas y culturales y en procesos dinamicos de reproduccion
y produccion social” (Thompson, 1992 en Santillan, 2006:374) en las que entiendo
estariamos todxs inmersxs. En tal sentido, Edith sefial6 también que en esta escuela se
sigue “una logica mercantilista” que, si por un lado explicaria la posicion demandante
de algunas familias, por otro, se relacionaria con la ausencia en la propia institucion de
una “mirada social”. ;Sera esa logica la que origina el modo de reclamar de las familias?
O, por el contrario, /es desde la presuncion de existencia de la misma que se interpreta el
reclamo? Ademas, es posible pensar que las experiencias formativas de Ixs nifixs se
configuran alli en donde familia y escuela se penetran (Achilli, 1992 en Santillan, 2007)
y no a partir de una exclusiéon mutua como se percibe en muchas de las expresiones de
Ixs docentes. Segun una de las directivas, el problema con Ixs nifixs y los limites se debe

’

a que “las familias estan en el aire con eso”, agregando que:

"Veo mucho abandono de parte de la familia. En todo sentido, higiene, salud, lo
social, lo emocional... Repercute negativamente en los pibes, se hace muy dificil

trabajar” (Entrevista, 2015).

Para Fernandez (2016), a partir de lo que pudo observar en su trabajo de campo en una
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escuela de Bariloche, “se refuerza esta idea de la escuela como la autoridad
educativa y las familias como el obstaculo para la escolarizacion” (Fernandez, 2016:60)
al tiempo que “se sigue sosteniendo la misma idea de sujeto predefinido
como «carente»” (Cerletti, 2009 en Fernandez, 2016:63). En tal sentido, Fernandez
(2016) pudo observar también que la enseflanza de valores junto a determinadas
habilidades a Ixs nifixs, que, como adelantamos, esperan en la escuela que sean apropiadas
como competencias sociales, reedita acciones pedagdgicas que se relacionan con operar
por transitividad con las familias.

Dados los halagos expresados tanto por Ixs docentes como por las directivas hacia la
escuela y sus practicas, entiendo con Neufeld (2000 en Cerletti, 2005) que estamos ante
una serie de sentidos que se ponen en circulacion en funcion de la constitucion de un
“ranking” de escuelas. Asimismo, es posible comprender la actitud de las familias al
valorar a esta escuela mas que a otras en el marco del despliegue de estrategias de
optatividad, junto a las que también se desarrollan estrategias de evitacion, prefiriendo
mandar a sus hijxs a esta escuela antes que a aquella que les corresponderia por su

domicilio.

...“las escuelas realizan acciones orientadas a su entorno, para “hacerse ver” y para
tratar de alcanzar, consolidar y conservar algin prestigio entre la comunidad,
proponiendo “ideas fuerza” con el objetivo de lograr la aprobacion de la poblacion
que anhelan atraer o conservar (Veleda, 2005). (...) se produce, como reaccion, un
proceso de influencia sobre las percepciones de los padres de los distintos sectores
mediante la incidencia de su oferta y sus servicios educativos” (De Angelis, Garcia

Labandal & Mercadé Mac Kion, s/f:3).

Diferentes procesos de descentralizacion de las responsabilidades estatales en relacion al

sistema educativo® han generado fragmentaciones que han profundizado las

% Dicho proceso tuvo como instancias destacadas la “racionalizacién” en los gastos en educacion que se
Ilevé a cabo durante la Dictadura Militar entre los afios 1976 y 1983, a partir del cual el Estado Nacional
“se adjudica explicitamente un caracter subsidiario” (Maldonado & Lopez, 2012) y la Ley Federal de
Educacion promulgada en el afio 1993. La descentralizacion del sistema educativo y su consecuente
traspaso compulsivo a las jurisdicciones provinciales puso en crisis a muchas de las administraciones que
no contaban hasta el momento con los recursos, tanto econémicos como de gestidn, uno de cuyos efectos
fue una profunda fragmentacion del sistema todo. Asi, “la particularidad de la descentralizacion en la
Argentina consistié en una redistribucion de las funciones y responsabilidades entre el nivel central del
Estado y los niveles locales. Las bases institucionales e histéricas de un Estado federal condujeron a una
descentralizacion apoyada en los estados provinciales mas que a una redefinicion de las relaciones entre el
Estado y otros actores sociales en materia educativa” (Minist. de Educ., Ciencia y Tecnol., 2003:4).
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desigualdades, por lo que aquellas escuelas que se localizan en contextos con mayor
cantidad de recursos, en términos materiales y simbolicos, respecto de otras, estan en
condiciones de ofrecer a la comunidad propuestas que seran mejor valoradas por las
familias.

En términos del modo en el que despliega recursos para la construccién de su prestigio y
las consideraciones que hace de Ixs estudiantes y de sus familias, entendemos que la
“problemaética de los valores” fue una forma que encontraron Ixs docentes para interpretar
los conflictos que alli tienen lugar. Por otra parte, su forma de responsabilizar a las
familias por dichos conflictos, se erigid6 en una posible via para aliviar tensiones y
sensaciones de incertidumbre.

En efecto, entendemos que tanto el Proyecto de Convivencia como el modo de construir
los limites con la familia parecen formar parte de aquellos dispositivos estéticos
intencionales a los que hace referencia Pineau (2011) cuyos sentidos se filtran en las
expresiones de docentes y directivas y en su voluntad de crear de manera continua
determinadas disposiciones tanto en sus estudiantes como en sus familias. ;A qué modelo,

o modelos, responderan actualmente tales dispositivos?

Entre lo que se dice y lo que se hace: las representaciones sociales

Indagar en la dimension estética de lo escolar supone adentrase en repertorios culturales
que intentan construir sensibilidades que desbordan el espacio de las instituciones ya que,
como sefialara Finochio (2013), la invencion de lo social, en la que la escuela ha llevado
a cabo una tarea fundamental, esta ligada a la busqueda de la estabilizacion de los sentidos
desde los que Ixs sujetxs interpretan el mundo.

La seleccion de mensajes, lejos de ser neutral, expresa posiciones sobre la ensefianza, la
vida escolar y sobre la cultura que la escuela puede utilizar para "reproducirse” a si misma
o para ampliar los horizontes de la escuela y establecer un didlogo enriquecedor entre la
cultura escolar y otros mundos” (Augustowsky, 2001:3).

Como ya se dio cuenta aqui, la nocion de valores fue puesta en relacion a las
representaciones sociales, entendidas como imagenes que se construyen sobre otrxs en

sociedad y desde las que Ixs sujetxs

...“se da(n) una identidad, perciben sus divisiones, legitiman su poder o elaboran
modelos. Estas representaciones de la realidad social, inventadas y elaboradas con

materiales tomados del caudal simbdlico, tienen una realidad especifica que reside
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en su misma existencia, en su impacto variable sobre los sujetos y los

comportamientos colectivos” (Castoriadis, 1989 en Barreras, 2005:28-29).

Lo que aqui resulta relevante respecto de las representaciones sociales es el hecho de que
al participar activamente en la construccion de las imagenes sobre otrxs condicionan el
tipo de relaciones con ellxs, y se despliegan toda una serie de sentidos, explicitos e

implicitos que se constituyen en sistemas de clasificaciones (Montesinos, Pallma &

Sinisi, 1998) que

...“engendran estrategias y practicas (sociales. escolares, politicas) que tienden a
imponer una autoridad a los otros, a quienes descalifican; a legitimar una
dominacién y a justificarla...” (Chartier, 1990 en Montesinos, Pallma & Sinisi,

1998:195).

Asi, la nocion de “maquina estetizante” (Pineau, 2011) no solo nos permitié pensar en los
modos en los que en la escuela se viabilizan significados que expresan operaciones de
modelacion de las conductas, sobre todo en términos de los valores, sino también en como
a partir de ello se “desarrolla un vocabulario de categorias especificas (bello/ feo,
agradable/ desagradable, etc.)” (Capellaci, 2011:58).

La continuacion de esta investigacion esta signada por una serie de interrogantes, algunos
de los cuales giran en torno a los valores que parecen ponerse en acto en la escuela.
Aunque en el Proyecto de Convivencia se reconoce la existencia de valores diferentes,
¢implica tal reconocimiento una practica consecuente? ¢Qué hay mas alla del modo de
construir a las familias y a Ixs estudiantes y a la recurrencia al “problema con los valores”?
En el siguiente capitulo, trabajaremos algunos sentidos que se desprenden de estos y otros
interrogantes a traves de situaciones vividas en la escuela, incluyendo un caso que pensé
como paradigmatico en relacion a las categorizaciones de la realidad, y en ella a los

estudiantes en esta escuela.
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Capitulo II: ;Qué hacen Ixs docentes cuando hablan?

En el capitulo anterior se presentd fundamentalmente el escenario de mi trabajo de campo
y las concepciones que diversos actores tienen acerca de las problemaéticas que consideran
aquejan fundamentalmente hoy a la escuela, que involucra tanto a Ixs nifixs como, en
principio asociadas a ellxs, a sus familias. Fue principalmente el concepto de “maquina
estetizante” (Pineau, 2011), asociado a los valores, como categoria emergente del campo,
y al de representaciones sociales, los que me permitieron interpretar y empezar a analizar
el complejo escenario de la escuela.

El titulo de este capitulo se relaciona con el material de Mancovsky (2005) sobre los
juicios de Ixs docentes, lo que me permitio llevar adelante parte del analisis de este
capitulo a la vez que enlazar sentidos registrados en el campo que aqui se presentan con
los del capitulo anterior, tal como intentamos dejar planteado al final de dicho capitulo.
En tal sentido, en su articulo Mancovsky le habla a Ixs docentes: la palabra es una
herramienta privilegiada de las préacticas y, en tanto “hacemos” cosas con ellas, no son un
mero palabrear, sino que, por lo contrario, portan valores y representaciones desde los
que percibimos la realidad y contribuimos a construirla también.

Describir y analizar aqui el discurso de Ixs docentes implica desnaturalizarlo para
visibilizar aquellos sentidos que viabilizan cotidianamente en la interaccion con otrxs. La
palabra del docente en el aula representa aquello que no estd documentado en el sistema
educativo, o lo esta escasamente, y que en cierta forma es un aspecto de la educacién que
estd naturalizado, descartandose que se configura a partir de conceptos, procedimientos,
ordenes, etc., pero rara vez se hace referencia acerca de su injerencia en el tipo de
relaciones sociales que se construyen en el aula entre ellxs y Ixs alumnxs y entre éstos
altimxs. Aquella forma de concebir sus intervenciones se representa desde una
neutralidad ideoldgica, sin reparar en que su mirada construye sujetos a la vez que
grupalidad en tanto participa del lugar simbdlico de Ixs estudiantes en el aula (Mancosky,
2005).

De lo anterior se deriva la perspectiva que aqui se construye para pensar y analizar lo que
dicen Ixs docentes. Asi, se tratara de sopesar lo dicho pensando en una especie de
diagrama atendiendo tanto a lo explicito como a lo implicito, entendiendo que la
interpretacion de lo Gltimo es posible a partir de la interpretacion de aquello. ¢Qué parece

quedar afuera y adentro de ese diagrama? Es este juego el que aqui parece relevante en el



sentido en que Douglas refiere a “las relaciones existentes entre el pensamiento, las
palabras y el mundo real” (Douglas, 1975[1966]:46) que en definitiva remite a la pregunta
por como las personas piensan su mundo a partir de clasificaciones heredadas y acttan
en €l en consecuencia. En un andlisis del discurso de Ixs docentes no puede estar ausente
la dimensién temporal en tanto son “portadores de una ‘manera de ver el mundo” en un
(determinado) contexto socio-historico” (Mancovsky, 2005:5).

En este capitulo, se presenta en un principio aquel caso que, como anticipé al finalizar el
anterior, describi como paradigmético en relacion a mis observaciones y lo que me
transmitian Ixs docentes sobre sus estudiantes, que devino en cierta manera la piedra de
toque que me llevé a pensar sobre las clasificaciones en la escuela, cuestion que se trabaja
a continuacion.

A partir de la manera en que se fueron develando las percepciones que Ixs docentes tienen
sobre sus estudiantes y sus familias, nos preguntamos, entonces: ;qué concepciones
refleja el decir de Ixs docentes? ;Desde qué pardmetros se pueden interpretar? ;Qué
intentan transmitirnos cuando nos cuentan sobre las caracteristicas de Ixs estudiantes? Y,

tal como nos preguntamos al finalizar el anterior capitulo, ¢qué valores ponen en acto?

Un “eslabon perdido” en el aula

“Hay tres posibles modos de entender la pedagogia
como accion sobre el otro: el otro que debe ser borrado,
el otro como huésped y el otro que reverbera

permanentemente”’
(Skliar, 2002:85).

Habia tomado contacto por primera vez con Valentina un dia en el que yo estaba en el
grado de Ana, observacion con la que abri el capitulo anterior. Después de que Valentina
se retirara, Ana me comentd, que si en algin momento llegara a ir al otro segundo iba a
notar que “-Ahi tenemos un espécimen (sic)...” (Registro, 2015). Luego de un rato y
después de una charla respecto de otros temas, la docente volviéo sobre lo dicho

anteriormente anticipandome que cuando fuera al otro segundo iba a conocer al “eslabon
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perdido™¥. A pesar del tono del comentario, acompafado de diferentes gestos, me llevd
un rato entender que con ambas expresiones se estaba refiriendo a un nifio®.
Posteriormente, el primer dia que visité el grado en el que estaba Francisco la docente me
indicd: “-Ahi esté el que te comentd Ana” (Registro, 2015). (Como sabria Valentina que
Ana ya me habia comentado de la existencia de Francisco, el nifio al que ellas llamaban
el “eslabon perdido” de 2°%°? Lo cierto es que fueron estos comentarios lo que
despertaron mi interés por ir a observar las clases de Valentina, por lo que le consulté a
Ana si le parecia que esto seria viable. Su respuesta fue afirmativa: “Si, no va a tener
ningun problema”. Asi, algunos dias después llegué a la escuela y tras recibir la
conformidad de Valentina entré al aula en la que estaba Francisco.

Cuando lo conoci, Francisco estaba sentado en un primer banco, en una punta cerquita de
los pizarrones y de la puerta de entrada al aula. Los comentarios de las docentes me
llevaron a prestarle especial atencidn, tratando de identificar las razones por las que lo
Ilamaban de ese modo, notando que Francisco se movia bastante, que era corporalmente
mas robusto que sus comparieros, que solia levantarse a recoger Utiles que se le caian al
piso y que charlaba poco. Pero, si las docentes no me hubieran comentado sobre él yo no
lo hubiera distinguido como un nifio diferente, porque todo esto que describo de Francisco
también lo pude ver en otrxs nifixs. Habiendo asistido durante el trabajo de campo a varias
escenas aulicas en las que algunxs de ellxs insultaban a la maestra o a algin/a
compariero/a y otrxs a Ixs que las docentes les llamaban reiteradamente la atencion para
que se sienten o se callen, podria arriesgarme a decir que, en comparacion, Francisco no
se distinguia de manera notable del resto del grupo, al menos mientras yo estuve presente.
¢Cual seria aquella cualidad de Francisco que llevaba a las docentes a llamarlo de ese
modo?

La docente del otro grado, Ana, ya me habia adelantado que Francisco tenia “problemas

37 La nocién de “eslabén perdido” hace referencia a las expectativas y reacciones creadas por las obras
sobre la teoria de la evolucién de Charles Darwin. Fue el médico holandés Dubois quien, a partir de la
lectura las obras de Ernst Haeckel sobre la historia de la creacion (1965) imagin6 “la existencia de un ser
de aspecto intermedio entre los humanos actuales y los grandes simios antropoideos” (http://reflexiones-
de-un-primate.blogs.quo.es/2013/06/13/el-eslabon-perdido/). A pesar del tiempo transcurrido y de los
hallazgos posteriores, la teoria del eslabon perdido persiste y atn tifie el sentido comun. En tal sentido “La
cuestion del eslabon perdido es una caricatura de nuestra evolucion que, en su version mas grotesca, afirma
que “el hombre viene del mono™” (Gémez-Soriano & Vianna, 2005:23).

% En ese momento imaginé que se trataba de algiin mufieco o mascota que tendria el otro grado o que la
docente se estaba refiriendo a algin tipo de material didactico.

% Tiempo después Ana hizo referencia a Valentina como “mi paralela”, modo de trabajo en el marco del
cual, sospeché, le podria haber brindado detalles de algunos de los intercambios que habia mantenido
conmigo.

50


http://reflexiones-de-un-primate.blogs.quo.es/2013/06/13/el-eslabon-perdido/
http://reflexiones-de-un-primate.blogs.quo.es/2013/06/13/el-eslabon-perdido/

de aprendizaje”, que su familia no se ocupaba de la problematica que las docentes le
adjudicaban y que incluso se negaba a reconocerla, tal como también me comentd una de
las directivas en relacion a algunas otras familias de la escuela; que le preocupaba que el
ETAP“ tampoco hacia mucho tal vez, agrego, porque las demandas no le dejaban tiempo
para hacerlo. También me comentd que un rasgo que lo distinguia de los otrxs chicxs era
que “es el unico que tiene olor corporal después de la clase de educacion fisica”. ;Era
el aspecto fisico, su “olor corporal” o su modo de moverse lo que parecia constituirse en
una especie de barrera entre Ixs docentes y Francisco?

En ocasion de un trabajo para el dia de la familia, al llegar a la escuela encontré que
estaban los dos segundos grados juntos en el aula en la que dictaba clases Ana. Las mesitas
se encontraban agrupadas de a cuatro y Ixs chicxs estaban sentadxs en sus sillas alrededor
de ellas. Algunxs de ellxs estaban ataviadxs para la ocasion con delantales y hasta con
gorros de cocinerxs. Sobre las mesitas se habian colocado unos bowls en los que estaban
preparando la mezcla para los bombones que luego llevarian a sus casas como regalo. En
medio de la insistencia para que hicieran silencio, la docente, que en relacion a Francisco
me habia comentado que su familia “no se hace cargo” de sus dificultades, dijo: “-
Francisco, ;ja vos no te importa tu familia no? jPorque no paras!” (Registro, 2015).

Al segundo grado de la maestra Ana concurria Blanca, una nifia que segiin me habia
comentado tenia “un retraso madurativo”. Segun ella, a diferencia de lo que a su entender
sucedia con Francisco, la familia de Blanca si se ocupaba de su problematica y que por
esa razon ella si tenia un diagnoéstico emitido por un profesional quien también les habia
dado indicaciones a Ixs docentes sobre como trabajar con ella.

Ana misma compard en una ocasion a ambxs, concluyendo en que “Blanca es tranquila,
pero este jode”. (Era la ausencia de un diagnostico sobre la problematica de Francisco lo
que desconcertaba a las docentes o la falta de acompanamiento por parte de su familia??
JJmpedia ello poder enmarcarlo en un sistema conocido, adquirido en la formacion
docente o en sus practicas, desde el que trabajar con ¢é1? ;Qué le pasa a Ixs docentes de

esta institucion con lo no diagnosticado o con Ixs nifixs que quedarian por fuera de las

40 Dichas siglas hacen referencia a los Equipos Técnicos de Apoyo Pedagdgico. No fue esta la inica maestra
que hizo referencia al escaso apoyo del Estado a través de organismos como el ETAP para trabajar
problematicas de Ixs nifixs en la escuela.

41 A partir de los diagnosticos, conjuntamente con Ixs especialistas que trabajan en las escuelas, se llevan a
cabo lo que se denominan “ajustes razonables” o “adecuaciones significativas”, que comprenden
reformulaciones o recortes tanto en el aspecto metodoldgico como en el de los contenidos.

“2 En el PEI se sefiala que en general hay acompafiamiento de parte de las familias, y asi lo hicieron saber
también algunas de las docentes entrevistadas.
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clasificaciones conocidas?

Sistemas de clasificaciones y nuevas normativas

Intentando explicarme antes que nada a mi misma sobre los modos de concebir y
clasificar a Ixs nifixs en la escuela, desmenuzarlos y pensar un poco mas acerca de lo que
sospecho se constituye en un background significativo fue que recordé el trabajo de
Douglas (1975[1966]), que, movilizada por la preocupacion de la antropologia sobre los
modos de organizar y conocer la realidad en diferentes culturas, llevé a cabo un trabajo
comparativo. En él, hace referencia a tales modos como l6gicas que se van construyendo
en el devenir historico y desde las cuales Ixs actores sociales clasificamos las experiencias
a las que estamos expuestxs. Como pautas generales de captacion del mundo, tales légicas
descargan sobre las relaciones sociales una fuerza emocional que explica, segun esta
autora, tanto la comprension de lo que es correcto como el desconcierto frente a lo que
resulta ininteligible. En dichos esquemas, las partes se relacionan con el todo
conformando una higiene social mediante la que se establecen relaciones causales. Asi,
aquellas circunstancias o entidades que no guardan las caracteristicas que se correspondan
con las categorias construidas en relacion a lo aceptable seran clasificadas como
anomalas. Tanto los seres anomalos como los hibridos —aquellos que tienen las
caracteristicas que se asocian con mas de una categoria— seran aceptados o rechazados de
acuerdo a la experiencia en relacion al intercambio con el exterior que anida en la historia
de una cultura.

Por su parte, Benedict (1934) habia analizado como las diferentes culturas clasificaban
en su seno a las personalidades dentro de un rango de conductas. Normalidad y
anormalidad se definen culturalmente en el curso de la historia. Lo normal, como una
variante del bien, es aquello que al interior de una cultura es lo deseable. Lxs desviadxs,
una minoria que no ha podido ser moldeada de acuerdo a las caracteristicas valoradas
culturalmente, resultan ser también “problemas de configuracion cultural como cualquier
otro comportamiento” (Benedict, 1934:14). Ambas autoras coincidieron en que cada
cultura produce, dentro de sus propias l6gicas, tanto sus normales como sus anormales.
Ademas, dentro de esa légica lo que es anormal en una cultura, puede ser valorado tanto
positivamente como negativamente en otra. Los trabajos de ambas autoras permiten
entender un modo de organizar lo social que, como preocupacion disciplinar, se desplaza
del reduccionismo biologicista, ya que al interior de sus légicas epistémicas, cada cultura

construye histéricamente un orden clasificatorio de seres asociadxs a determinadxs
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comportamientos y apariencias. ¢Es posible entender entonces las actitudes hacia algunxs
nifixs, y de manera relevante aquellas desplegadas en relacion al “eslabon perdido”, asi
como las diferencias que dicen tener con las familias, como reacciones ante lo que escapa
a ciertas légicas sobre lo deseable que han sido construidas en la escuela? ;Seria un
diagndstico profesional, es decir, una clasificacion precisa, una guia de accion para
relacionarse y trabajar con Francisco?

Aquellos modos de describirlo y de interactuar con Francisco, ademds de desestabilizar
mas de un sentido en mi, también me llevaron a preguntarme si tales circunstancias se
podian asociar a los procesos de construccion historica de la diferencia y a su
instrumentalizacién en el sistema educativo como lugar privilegiado de esa construccion,
asi “la escuela debia ensefiar a toda hora deberes morales. Porque se queria un mismo
patrén para todos. Y por eso se presentaba un mundo ordenado segun esquemas precisos
que relacionaban moralidad, vida practica y orden publico” (Finocchio, 2013:4). A su
vez, siguiendo a Diaz (2001), las préacticas docentes han estado signadas por la forma en
que se fue construyendo esa relacion con sus otros internos, como un ‘“espacio
sociodiscursivo desde el que se conforman sujetos e identidades sociales y culturales
(individuales y colectivas)” (Diaz, 2001:28) que, fragmentadas y arrastrando diversas
reformulaciones a través del tiempo, estan orientadas por lo normativo. Sobre la figura de
Ixs docentes se ha descargado el peso de la construccion de Ixs sujetxs deseables para el
modelo de civilizacion que estaba en el horizonte de quienes fueron los responsables de

la construccion de estatalidad. En tal sentido,

“Los docentes fueron construidos, en el discurso oficial como hacedores de
homogeneidad, como piezas clave en la construccion de un pueblo para la Nacion,
tarea que suponia desplegar un sin nimero de estrategias ante una poblacion que no
identificaba a la Argentina como su patria y a las costumbres propuestas por la

escuela como propias” (Thisted, 2016:15).

A aquella forma de organizar la percepcion de la realidad, de la cual se derivan
operaciones practicas, Douglas las denomind sistemas taxondémicos locales. Dichos
sistemas conforman una especie de malla que se extiende sobre la realidad. Asi, es
“nuestro mundo familiar (estd) dividido por sus categorias establecidas y activado por
los principios que conocemos” (Douglas, 1975[1966]:37), el que modela nuestras

percepciones.

53



Recuperando el trabajo de Bourdieu y Saint Martin (1075) “Las categorias de los juicios
profesorales”, Kaplan (2010) hace también referencia a la existencia de taxonomias en
relacion a los sistemas de clasificacion escolares “que reorganizan la percepcion y la
apreciacion y ayudan a estructurar la practica” de Ixs docentes.” (Kaplan, 2010:104).
Comprendidas en el marco de dichos sistemas de clasificacion, las representaciones de
Ixs docentes en relacion a marcadores como el lenguaje o la corporalidad (hexis) ayudan,
para la autora, a estructurar sus practicas.

Las representaciones son construidas en sociedad (Montesinos, Pallma & Sinisi, 1998)
generando practicas concretas (Sinisi, 1999) en cada ambito de la misma. Asi, en el
espacio escolar, informado ademas por diversas teorias pedagogicas, las representaciones
adquieren caracteristicas propias. EI modo de representar al/la otro/a, siguiendo a
Bourdieu (2001), forma parte de determinadas luchas simbodlicas “por el monopolio
respecto al poder de hacer ver y hacer creer, hacer conocer y hacer reconocer, imponer la
definicion legitima de las divisiones del mundo social” (Bourdieu, 2001:87). EI modo en
el que me hablaban sobre sus estudiantes, ¢podia relacionarse -retomando a aquel autor-
con un “hacer creer” a otrxs sobre como eran Ixs chicxs?

La Ley Nacional de Educacion N° 26.206, promulgada en el afio 2006, establecié un

nuevo régimen de ingreso y permanencia de Ixs chicxs en la escuela.

“c) Adoptar el principio de no discriminacion en el acceso y trayectoria educativa

de los/as alumnos/as.”*3

“e) Garantizar la inclusion educativa a través de politicas universales y de
estrategias pedagodgicas y de asignacion de recursos que otorguen prioridad a los

sectores mas desfavorecidos de la sociedad.”*

Cumplir con los principios de dicha ley implicé que Ixs chicxs que antes concurrian a las
escuelas llamadas especiales comenzaran a incorporarse a las escuelas que no lo eran pero
con adecuaciones y con el acompafamiento de docentes que trabajan también en las
primeras. Entendemos que la idea de no discriminacion se contempla en dicha ley de
modo amplio ya que en sucesivos articulos se hace referencia a cuestiones culturales, de

religion, etnia y género. De acuerdo a la perspectiva de Douglas (1975[1966]), nos

3 Articulo 123, Capitulo V, Ley Nacional de Educacion N° 26.206/2006.
44 Articulo 11, Capitulo II, Ley Nacional de Educacion N° 26.206/2006.
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preguntamos ;qué pasa cuando las nuevas leyes habilitan la incorporacion de chicxs que
hasta hace poco tiempo atrds quedaban por fuera de las escuelas comunes? ;La escuela
percibe en su interior cierta desestabilizacion de sentidos con el ingreso y permanencia
de estxs nifixs hasta hace poco excluidos de su seno? ;La falta de diagnodstico vuelve —en
términos de Douglas (1975[1966])- anomalos a algunxs de ellxs porque de algiin modo
escapan a categorizaciones conocidas e historicamente legitimadas en el &mbito escolar?
Una de las directivas, quien dijo tener cuatro chicxs en proyecto de inclusion® en el turno
mafiana y ocho o nueve en el turno tarde, expresd sus sensaciones en relacion a dicha

tematica.

“Trabajamos con las escuela especial. Hay maestras, las MAI“ de la escuela
especial, y segun algunos casos tienen también desde la parte privada. Como que
desde ese lado hay un acompafiamiento. Pero consideramos que necesitamos mas
recursos, como para lograr una verdadera inclusion. A veces esta la maestra sola
y no solamente esta el alumno en proyecto de inclusion sino que el resto de los
chicos tienen también distintas trayectorias y aunque no estén en proyecto de
inclusion, tienen también alguna particularidad o cuestiones que en algunos son
también, esteee, o sea, como decirte... preocupantes también. Desde la parte
emocional o desde el tema del aprendizaje. Esa es mas una caracteristica del turno
tarde... la diversidad de la trayectorias.

La ley se fue implementando, eso fue variando porque habia chicos que iban a la
escuela especial, que teniamos como compartido, y de a poco se fue respetando esa
ley. Notamos que cada afio que pasa tenemos mas chicos en proyecto de inclusion.
Pero faltan los recursos humanos para que realmente sea una verdadera inclusion.
Vos tenés 22 chicos y esos 22 tienen también trayectorias diferentes, tienen distinto
nivel de aprendizaje, tienen distintos problemas. Y se suman estos nenes que hay
que ver cual es la propuesta y a veces es realmente complejo. ¢ Como llegés a todos,
como te ocupas de todos? Porque es... la maestra sola. Lo ideal es que hubiera dos
maestras por aula, que se trabajara por pareja pedagogica... Las maestras estan

a veces desesperadas, tienen en 5° un nene con nivel de 2°, el otro de 4°, otro de

% Las politicas de inclusién comprendidas en la Ley 26026 se plasman en forma de trayectorias
personalizadas con adecuaciones de contenidos y metodologicas.

%6 Dichas siglas corresponden a Maestro de Apoyo a la Inclusion y hace referencia al rol de la o el docente
que lleva a cabo un acompafiamiento de Ixs chicxs que tienen trayectorias con adecuaciones.
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3°... ;Como hacés para trabajar con esos chicos y no caer en que trabajas con
unos y con otros no. Las desespera como llegar a todos y cdmo ocuparse y cOmo
Ilegar a todos esos chicos. La verdad es que afio que pasa yo la veo méas compleja.
En todo sentido, la parte emocional de los chicos, el tema de las trayectorias, que
hay que respetar las trayectorias. Estan todos en la escuela, pero qué
garantizamos. Generalmente se da mucho espectro autista, en algunos es el

lenguaje...” (Entrevista, 2019).

Durante la entrevista, una de las directivas hizo referencia a que, sobre todo en el turno
tarde, que es en el que habia mas vacantes, han recibido poblacion tanto de otras
provincias como de otras escuelas. En tal sentido, también asocio algunas problematicas
que se viven en la escuela como producto del modo de transitar los conflictos en el
contexto del que proviene parte de esa poblacion.

En efecto, en el marco del “Proyecto: Trayectorias”, en el PEI (2019) se interpreta a las

trayectorias como una problematica central, ya que:

“Los ninios y jovenes que habitan hoy la escuela poseen problemas provenientes de
situaciones familiares y sociales complejas, el rol de la familia se encuentra muchas
veces desdibujado con carencia de referentes adultos significativos, donde en
general se observa una alteracion de las fronteras entre nifios y adultos, visible
tanto en las respuestas de los nifios como en mucha de sus actitudes.” (PEI, 2019,

p.82).

Es parte de los propositos de dicho proyecto “fortalecer la autoestima y la autonomia,
estimulando la capacidad de resolver problemas y de mantener un buen dnimo a pesar
de las situaciones adversas, favoreciendo un clima de optimismo y alegria para que
encuentre su propio camino.” Ademas, en su fundamentacion se lee:

“Nuestra Escuela tiene la responsabilidad de distribuir los conocimientos validos
logrando una integracion de los saberes propios de los distintos grupos sociales
haciendo lugar a lo diferente, a las multiples formas de saberes y conocimientos
que aportan los grupos de pertenencia de los alumnos y los docentes,
constituyéndose en el ambito propicio para la construccion social del

conocimiento, acompanando, orientando y promoviendo acciones que permitan
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incluir a todos los nifios en los distintos espacios escolares mejorando el
aprendizaje, las oportunidades educativas pensando en otra forma de enseriar y
aprender. Los docentes tienen la capacidad de construir comunidades de
aprendizaje inclusivas aprovechando la complementariedad de las diferencias de
los alumnos: distintas experiencias, conocimientos, perspectivas, y puntos de

vista.” (PEL 2019, p.83).

Retomando lo trabajado anteriormente, y en relacion a estas Ultimas lineas citadas, me
preguntaba si Ixs docentes podrian considerar que Francisco tenia algo para aportar a esa
complementariedad y si la diferencia en el trato que noté respecto de Blanca implicaba
que consideraran que ella si lo tuviera.

Blanca era callada, permanecia quieta en su silla, tenia sus ttiles muy ordenados sobre su
mesa y ofrecia siempre una sonrisa cuando nuestras miradas se cruzaban. Cuando se
dirigia a ella, la docente lo hacia en un tono suave que connotaba carifio. Se acercaba a
ella asiduamente para preguntarle si necesitaba algo, si habia comprendido la tarea que
habia explicado y también le otorgaba turnos para hablar aclarandoles a sus compafierxs
que “todavia Blanca no hablo” o frases por el estilo. Contrariamente, cuando la maestra
de Francisco se predisponia corporalmente a decir algo enfocando su mirada hacia la zona
del aula en la que se sentaba Francisco, se podia, anticipadamente, saber que, muy
probablemente, seria Francisco el destinatario de un llamado de atencion y repetia su
nombre en tono cansino desde los diferentes lugares del aula en los que se encontraba o
lo hacia pasar a escribir la fecha en el pizarrén y, ante la renuencia del nifio a hacerlo
todos los dias, ella le respondia que lo haria “hasta que te lo aprendas”. Asi, el modo de
interactuar de la maestra de Francisco con €l era similar a la que habia observado en Ana
el dia en que estaban los dos grados juntos, es decir, ambas se daban en un registro similar.
JUn diagnoéstico emitido por profesionales les permitiria a Ixs docentes planificar el
trabajo en el aula y, en todo caso, poder sobrellevar de otra manera la supuesta
particularidad de Francisco o la heterogeneidad en general?

En otra ocasion, en la clase de Francisco, se dio la siguiente situacion:
“-¢Francisco, vas a mirar todas las cosas asi? Sh. Francisco, Francisco,

Francisco.

-Estoy trabajando yo...
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-¢ Te parece portarte asi adelante de alguien que no te conoce? Si no trabajas vas
a la direccion.

-Este chico viene con TDAY, y hay otros... Yo hablé con un profesional, pero los
padres no quieren hacerlo tratar ” (Registro, 2015).

En un volumen de voz mediano, la Gltima frase de la docente estaba dirigida hacia mi, e
incluso parecia que indirectamente también al grupo.

Aquel dia en el que por primera vez visité el aula de Valentina, la docente de Francisco,
la disposicién de Ixs chicxs en el espacio respondia a una forma que para mi era clasica:
de a dos —unx al lado de otrx— manteniendo la vista hacia el frente. Lo que segun mi
perspectiva marcaba algo diferente, era que —tal como lo describi en el capitulo anterior-
quedaban justo en el centro de una especie de “U” conformada por el resto de los bancos,
como en una fila méas corta en el centro, cuatro chicxs formando literalmente, una isla

entre el resto. En un momento de la clase, la docente se dirigié a uno de ellxs, diciéndole:

“-¢ Qué paso que no trajiste guardapolvo?

-Tu mama tuvo todo el fin de semana para lavar el guardapolvo ” (Registro, 2016).

Reparé entonces que un nifio y una nifia de Ixs que estaban en ese grupo aislado no tenian
guardapolvos. El nifio interpelado por la docente respondié algo que no alcancé a
escuchar. En este caso, como en tantos otros, la docente prosiguié el dialogo mirandome
y diciendo en voz alta: “La otra que no tiene guardapolvo también tiene siempre una
excusa...” (Registro, 2016).

Si bien en los origenes del sistema educativo “El guardapolvo representaba el simbolo de
la operacién de la escuela: blanco, higiénico, negador de la diferencias, representaba la
metafora de la tabula rasa tanto literal como metaféricamente” (Serra, 2011:30),
posteriormente y en el marco de las discusiones que se dieron en educacion en la década
del "90 en nuestro pais, dadas las condiciones de pobreza y de exclusion, el guardapolvo
implicaba “estar adentro”. Por lo que venimos apuntando, la opcidn politico-pedagodgica
del sistema educativo nacional fue el de inclusion por homogeneizacion (Pineau, 2011).

En tal sentido, sefiala Diaz (2001), entre los mandatos fundantes de la labor docentes

47 Siglas de Trastorno por Déficit de Atencion.
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estuvo el de “Ni bien veas a un nifio o a una nifla con guardapolvo blanco los trataras
como un alumno” (Diaz, 2001:58). Aln sin poder responder a cudles de estos sentidos
asociaria esta maestra al hecho de que Ixs nifixs lleven o no un guardapolvos, entendemos
que su aseveracion parece acercarse a aquella voluntad de evaluacién de las condiciones
familiares que repusimos a partir de lo trabajado con Milstein (2003).

Frente a aquellos comentarios con los que en muchas ocasiones me involucraban, yo
intentaba no tener algun tipo de reaccién que hiciera lugar a que las docentes pensaran
que acordaba o no con ellas. En este caso particular, por el volumen utilizado entendi que
lo dicho pudo ser escuchado por todxs Ixs chicxs. Puesta a pensar en los comentarios que
fui recibiendo de parte de Ixs docentes, entiendo que podrian ser diferenciados entre
aquellos que hacian en voz baja, que estimo podia escuchar sélo yo*, otros que fueron
hechos a media voz, que s6lo escuchabamos Ixs que nos encontrabamos cerca, y los que
eran hechos a viva voz y podian escuchar todxs Ixs presentes. Este es uno de los casos a
partir de los que me pregunté si las docentes intentaban transmitir contenidos a Ixs chicxs
a través mio o si yo era un vehiculo, para evaluar, en este caso, el aspecto de algunxs de
ellxs*. Tal vez ante la situacion de ser observada, y a la vez “sentirse evaluada”, intentaba
posicionarse ella misma a través de esos dichos como no avalando algo que yo pudiera
considerar como no admisible dentro del aula, algo que en cierta forma respondia a la
pregunta sobre el “hacer creer” que dejé planteada paginas arriba.

En la escuela, existen diferentes formas de transmitir “normas, creencias y valores (...)
por medio de reglas subyacentes que estructuran las rutinas y las relaciones sociales”
(Giroux, 2004:72), funciones latentes que, en su diversidad, se agrupan bajo la nocion de
curriculum oculto (Giroux, 2004), denominado de ese modo en contraste con el
curriculum formal, tangible en tanto explicito en soportes materiales. Sus contenidos se
vehiculizan de todas las maneras posibles y se relacionan con el control social, la
aceptacion acritica de la autoridad y la obediencia, que por lo sutil de su aplicacion ya
“que no tiene ‘forma’ de por si, resulta practicamente imposible reconocerlo pero (que)
actla en la psicologia del alumno” (Alvarez, 1987).

Una de las situaciones se dio con una maestra de musica®, quien, sin que yo se lo

consultara, se acercO y comenzé a comentarme sobre las caracteristicas de Ixs chicxs.

48 Tratandose de un 4mbito en el que existia mucha cercania entre todxs Ixs que alli estdbamos no puedo
estar segura de que solo yo podia escuchar este tipo de comentarios.

49 Este tipo de comentarios son de aquellos que describi en la introduccion.

% fdem nota anterior, pero en este caso estaba observando la clase de Andrea y la hora especial correspondia
a Musica.
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Habia comenzado la clase haciendo columnas en el pizarron y su planteo fue que Ixs
chicxs fueran diciendo el nombre de instrumentos de viento, de percusion y de cuerdas
para ir rellenando cada una de ellas. La indicacion de la docente habia sido que levantaran
la mano para decir nombres de instrumentos “en orden y a su turno”, mientras ella Ixs
iba sefialando a cada unx con un marcador, a modo de un puntero, que tenia en la mano.

En un momento, se suscité el didlogo siguiente a partir de la respuesta de uno de los nifios:

“-Tambora.
-No existe ese instrumento...
-Mi papa tiene una.

-Yo no lo conozco. Traé una foto para la proxima clase ” (Registro de clase, 2015).

La clase prosiguio:

“-Todos ustedes veo que conocen muchos instrumentos, con todo eso vamos a
clasificar. Ustedes se clasifican varones y mujeres, nifios y adultos” (Registro,
2015).

Ambas circunstancias registradas me llevaron a pensar sobre las concepciones que
subyacian a su modo de clasificar tanto como al valor que otorgaba a la palabra de sus
estudiantes. En el momento que Ixs chicxs copiaban lo que habia escrito ella en el

pizarron, la docente se acerco para hacerme el siguiente comentario:

“-Este es un grupo dificil, hay que tenerlos asi®t. Aquél es bueno, ese nene también,
la nena que esté enfrente...son muy tranquilos. Justo y Sergio como se potencian,

y saben que cada uno cuenta incondicionalmente con el otro” (Registro, 2015).

Lxs chicxs sin guardapolvos, el “eslabon perdido” y los que “se potencian” eran de
aquellxs que, como anticipé, estaban, en términos del espacio del aula, en cierta manera
aisladxs del resto de sus compafierxs aunque la disposicién del grupo guardara
variaciones en todos los casos contemplados. ;Se trasladaban a lo espacial aquellas

marcaciones del discurso de Ixs docentes?

%1 Tal afirmacion fue acompafiada con gestos como dando cachetadas en el aire.
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Asocié estas Gltimas escenas a aquella malla a la que hace referencia Douglas
(1975[1966]) que, tendida sobre la realidad, pone a Ixs sujetxs a ocupar cierto casillero y
no otro. Si los modos de clasificar, con sus categorizaciones, se hallan incardinados en
las matrices institucionales y es desde alli desde la que se mira y clasifica (Hacking,
2005), ¢seria posible armar algo con sentidos menos cristalizados sobre lo que esta bien
0 esta mal en la escuela? O, en todo caso, ¢era posible construir otros desde los cuales
fuera posible realmente dar la bienvenida a la diferencia? Asi, en el siguiente acéapite, se
trabajaran aquellos sentidos que entendimos asociados a algunas de las clasificaciones

que registramos en esta escuela.

Re-pensar la diferencia: la escuela y sus otrxs... internos

“Desbhautizar el mundo, sacrificar el nombre de las
cosas para ganar su presencia.”
Rodolfo Juarroz (1975)

Las imagenes que ofrece la escuela a sus observadorxs son intermitentes, como las de una
vieja filmacion, por lo que hay que llevar a cabo un esfuerzo por conectar las escenas en
las que los gestos y palabras proliferan y las densifican. Saltan de la palabra de un nifio o
nifia a la de un/a docente de manera permanente. Asi, abundan junto al “eslabdn perdido”,
los “deja de moverte”, “a esto le falta”, “hagan silencio”, aunque el silencio y la quietud
casi nunca se realicen, y muchas de ellas parecen tener la intencion de crear situaciones
de aprendizaje y que en suma se constituyan en disposiciones encarnadas por Ixs
estudiantes que en principio podrian relacionarse con la adquisicion de contenidos
conceptuales. Como sefiala Pedraza (2010), las 6rdenes que se imparten en la escuela son
formas de ejercer acciones sobre los cuerpos, como parte de un proceso de creacion de
un orden epistemoldgico corporal que en principio dice construirse respecto del modo de
conocer, pero que tiene efectos en la relacion de Ixs sujetxs con el mundo y consigo
mismxs (Quiroga, 1987). El contexto va significando esas reiteraciones (Buenfil Burgos,
1992) de variadas formas asi como cada estudiante se las ira apropiando también de
acuerdo a su experiencia. En este apartado, se presentan diversas situaciones que me
permitian seguir pensando algunas de las cuestiones que hasta aqui fueron planteadas,
sobre todo en relacion a aquella imagen de los primeros parrafos de este capitulo en torno
a diagramas y lineas, ahora también informadxs por los analisis en torno al par normal/

anormal y por la imagen de aquella malla que se cierne sobre la realidad desde la cual la
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categorizamos. ¢Qué sentidos se podrian asociar a la construccion tanto de la diferencia
como de la mismidad en esta escuela? Y, por lo contrario, ¢cuéles parecian ir en otra
direccidn, es decir, posibles de interpretar como dando la bienvenida a la diferencia?

Tal como qued6 planteado anteriormente, a esta escuela concurren nifixs que provienen
en gran medida de sectores medios de la ciudad. Una de las docentes, Edith, atribuy6 a
estxs nifixs algunas caracteristicas particulares que, sefiald, estaban para ella asociadas a

su pertenencia de clase, como

“poca capacidad de empatizar con los problemas del otro, de escuchar al otro, de
abrirse a la diferencia, a que lo que el otro dice es interesante. Todos tienen cosas

importantes para decir, pero no de escuchar al otro” (Entrevista, 2018).

Para ella habia entre Ixs chicxs mucha discriminacion y arrogancia, factores que también
atribuyo a la clase social de origen. En tal sentido, entendia que de esta escuela saldrian
algunxs de Ixs futurxs dirigentxs y profesionalxs por lo que encontraba conveniente
trabajar estos aspectos en el aula. ;Cémo operara en el trato y en la construccion de esxs
nifixs el hecho de que se Ixs considere futurxs dirigentes? ¢Era éste unos de los criterios
que operaba en el trato diferenciado con Ixs distintxs chicxs? También agregd que, a
diferencia de lo que sucede en otras escuelas publicas en las que ha trabajado, en ésta “Se
hace la diferencia con el que no es lider, triunfador...” (Entrevista, 2018).

Ya habia tomado conocimiento en mi trabajo con docentes de escuelas de un barrio
cercano en el que residen sectores vulnerabilizados, de que algunas familias decidian,
segun se comentaba por razones aspiracionales, no enviar a sus hijxs a la escuela del
propio barrio sino a esta en la que investigué. En el contexto de las entrevistas que llevé
a cabo tiempo después, las maestras —Clara y Edith respectivamente- hablaron del tema
del siguiente modo cuando les pregunté acerca de cdmo reciben a estxs chicxs en la

escuela:

“Siempre hay algunas familias que consideran que lo mejor para sus hijos es
llevarlos a una de estas escuelas para que tengan una buena educacion y se
encuentran con una escolaridad bastante dificil porque es un contexto muy distinto
y no siempre los chicos son aceptados en el grupo por alguna caracteristicas de los

chicos. Estos chicos siempre van un poco mas atrasados, siempre son chicos que
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les cuesta, no van a los cumpleanios... Estos chicos reciben categorizaciones...”

(Entrevista, 2018).

“Los mandan a esta escuela porque simplemente dicen que es mejor pero son sapo
de otro pozo... para la escuela o los maestros. El nifio tiene otra idiosincrasia y no
estd comodo. Hay mucha diferencia, es muy dispar. Se sentiria mas comodo en la
escuela de su barrio. Son callados, andan solitos... no se integran. No es que los
insultan, tengo un grupo que es divino... No habla, no responde, lo querés matar...
tiene trayectoria. No lo llevan a los cumpleafios, una pijamada. Va porque piensan
que es mejor, pero la de su barrio es re copada” (Entrevista, 2018).

Por las expresiones de estas docentes, parece haber entonces una caracterizacion de Ixs
chicxs de acuerdo a la clase social a la que pertenezcan, que es asociada -por ellas- a
condiciones culturales. Si bien pareciera que las dificultades para recibir a Ixs chicxs de
otros barrios, algo que se ve reflejado también en las palabras de una de las directivas que
transcribimos en el anterior capitulo, se reparte entre Ixs compafierxs y Ixs propixs chicxs
que parecen no adaptarse, parecen generar cierta incomodidad también en las docentes.

Sinisi (1999) sefiala que el prejuicio opera como un cohesionante de la identidad de un
“nosotrxs” de la escuela frente a quienes son objeto de discriminacion, aunque puede
aparecer de maneras veladas en tanto no resulte politicamente correcto sostenerlo
abiertamente. ;Quiénes son Ixs “otrxs” de esta escuela, son las familias, son Ixs chicxs de
otros barrios? En virtud de seguirnos preguntando acerca del modo en que aparecen
distintos modos de discriminar, no ya en un sentido negativo sino como actos necesarios

para actuar en el mundo, entendemos que

“...los sistemas de clasificacién responden no tanto a problemas cognitivos o
emocionales, sino, sobre todo, a problemas relacionales (Gluckman, 1978), es decir,
surgidos como intentos de lograr la estabilidad de las relaciones sociales asumiendo
el caracter dindmico, conflictivo y turbulento de la vida en sociedad” (Costilla,
2010: 308).

Asi, senala Douglas (1975[1966]) que, de acuerdo a su experiencia historica, un pueblo

puede ser proclive al intercambio con el exterior, un encuentro que de alguna manera no
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estaba enteramente previsto, y de esa manera entenderlo como beneficioso, y otros en los
que lo que viene de afuera se recibe con ciertas precauciones o incluso con rechazo,
porque, entre otras cosas, no se han desarrollado, siempre historicamente, las
herramientas para relacionarse con ¢l

Las diferentes expresiones hasta aqui consideradas parecian reflejar la construccion de
miradas que empezaban a responder a las preguntas en torno a las palabras -lo dicho- de
las docentes que quedaron planteadas al comienzo de este capitulo. Diez, Thisted, y
Martinez (2015) permiten acercar una interpretacion posible admitiendo que, si bien los
debates dentro del campo pedagdgico en torno al reconocimiento de las diferencias, como
clase social, etnia, género o capacidades especiales, al igual que las normativas®, en la
escuela han avanzado, las representaciones que se elaboran histéricamente en una
sociedad y que legitiman la exclusion siguen acarreando dificultades en la escuela. Tal
vez porque, como sefiala Hacking (2005), hay diagnésticos asociados a modos de definir
a otrxs que responden a esquemas que estan imbricados con las matrices institucionales
dificiles de eludir por quienes encarnan esas instituciones o porque el modo en el que se
construyen las representaciones sociales y la fuerza que adquieren en los imaginarios hace
que sean dificiles de cambiar a pesar de que la realidad inmediata de Ixs actores las ponga
en cuestion (Vergara Quintero, 2008). Por otra parte, tal como sefiala Ezpeleta (2001 en
Montesinos, 2009), y podemos ver reflejado en cierta medida en las palabras de una de
las directivas durante la entrevista, la incorporacion de nuevas normativas en la escuela y
la reconfiguracion de las practicas de acuerdo a nuevas concepciones, resulta un proceso
sinuoso de ensayo Yy error.

Asi como se puede asociar el uso del “eslabon perdido” a concepciones biologicistas,
aunque pueda estar velando una mirada de clase, vemos que mucho de lo expresado por
Ixs docentes, especialmente en relacidn a Ixs chicxs de otros barrios 0, como sefialé una
de las directivas, de sectores que “resuelven los conflictos de otros modos”, se acerca a
representaciones sobre la diferencia asociadas a lo cultural. También el caso de las

problematicas en torno a los “valores” podria ser ubicado en este ultimo polo.

52 “Entre 1985 y 2005 la legislacion argentina (...) incluy6 dimensiones de reconocimiento y respeto a la
diversidad cultural, en el marco de la vigencia de los Derechos Humanos. Un momento socio-historico
signado por un conjunto de politicas publicas de reconocimiento de derechos sociales, culturales y politicos
de distintos sujetos sociales que, hasta no hace mas de dos décadas habian sido negados y/o silenciados”
(Diez, Thisted, & Martinez, 2015:165).
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...“la apelacion a categorias biologizantes y culturalistas que naturalizan las
diferencias socio-culturales integra argumentaciones orientadas a legitimar quiénes

deberian estar "in 0 out™ (Montesinos, Pallma & Sinisi, 1998:197).

En otros casos, el tono del registro va en el sentido, perspectiva o lenguaje del campo de
la psicologia, tal como reflejaron las palabras de la maestra de Francisco — quien me
transmitié que tenia TDA — o como en el caso de una docente de plastica® que se acerco

a hacerme comentarios sobre sus estudiantes durante una clase.

“Hay una vuelta al dibujito de los primeros grados de algunos, como que hay una

regresion. Por comodidad, o dificultades para expresarse ” (Registro, 2015).

En la ocasion en que esta maestra emitia tal diagndstico, Ixs chicxs estaban dibujando una
cara. A modo de advertencia, les dijo que se apuraran a terminar la tarea, que habia que
terminarla en esa clase porque no se podia, para ella, estar mas tiempo con eso. Les
recomendd ademas que no hicieran una cara tan grande y que podian usar una tapita para
que les saliera mas “redondita”. Para la maestra, algunas de las caritas estaban saliendo
muy lindas, otras eran muy grandes, a la otra le faltaba. ¢Reflejan algunas de las
reflexiones de Ixs docentes una desestabilizacion del orden conocido? ¢Reflejaba tal
lenguaje, acaso, cierta desestabilizacion de los sentidos tradicionales frente a las nuevas

normativas en el area de la educacion?

Premios, castigos y ;nuevas sensibilidades?

“¢Hay otro camino para celebrar lo que existe?”
Juarroz (1986)

Como mostramos en acapites previos, vimos de qué manera la ley 26.206 del afio 2006
implicaba un movimiento innovador en las escuelas en el sentido que habilitaba el ingreso
de nifixs que hasta la sancion de dicha ley eran desplazados hacia otros circuitos
educativos. Entonces, valiéndonos de los ejemplos que venimos trabajando, cabe la

pregunta respecto de ¢qué pasa cuando se habilita la presencia de trayectorias sin

%3 Decidi quedarme a observar en el aula de Ana un dia en el que estaba en su clase y “tocaba hora especial”
de plastica.
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clasificar al lado de la persistencia de la idea original de una escuela pensada como
separada de la moral exterior, en el sentido expresado por Milstein (2003) respecto de la
persecucion por crear otros habitos en la poblacién?

A los casos de Francisco y Blanca, a quienes las docentes hacian referencia de un modo
diferenciado entre si, y pudimos ver reflejado en el tono en el que con ellxs interactuaban
Ixs docentes -nombrandose con frecuencia a uno para reprenderlo, mientras que la nifia
era alabada por logros como el tipo de letra o por copiar “prolijito” en su cuaderno-,
debemos agregar el de la diferencias en el trato que recibian el resto de Ixs chicxs. En
particular, noté que aquello se reiteraba con Jeremias, un nifio con el que la maestra Ana
habia discutido en una ocasion acerca de cuél era el modo adecuado de alimentarse en los

siguientes términos:

“-¢ Es saludable comer pollo? ¢ Qué mas tenemos que comer?

-La carne de vaca no es saludable sefio.

-iEh, Jeremias! -dijo la maestra dirigiéndose a la clase- todos los alimentos hacen
bien! jDieta balanceada! jMi cuerpo necesita un poco de cada cosa, me hace todo
bien Jeremias!” (Registro, 2015).

¢Estaban acostumbradas las docentes a que sus estudiantes pusieran en cuestion sus
afirmaciones en el modo en que lo hizo Jeremias? EI nombre de este nifio, se repetia

asiduamente en las clases de Ana.

“-Vamos a tener que sacar a uno que no habla porque vos hablas Jeremias... La
Unica que esta trabajando es Vanesa. jAndate afuera Jeremias! Si yo no dejo
pensar al compariero... [Un cero como tu cara te voy a poner! jDicen disparates!”
“-jJeremias afuera! jLa proxima me firmas el cuaderno rojo! Si, como al sefior no

le interesa” (Registro, 2015).
Un dia, mientras me preparaba para retirarme, Ana estaba manteniendo una conversacion

con una nena. Dada la situacién, yo no estaba prestando atencién a aquél dialogo, pero la

maestra se acerco para transmitirme que
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“-Esta nena... N0 ¢, siempre le hacen la tarea los hermanos. Cuando hablo con
ella me dice que la madre esto o aquello. Siempre tenés un problema Brenda”
(Registro 2015).

También habia otras situaciones en las que sin nombrar a alguien en particular, se hacia
referencia, como en el caso de Valentina, de manera entre explicita y encubierta en algun

comentario.

“Me gustan los que resuelven solos.”

“-¢Sabés Lili quién es el que no cumplio con la tarea? Lamentablemente siempre
son los mismos. ¢Quién no hizo la tarea? Jazmin y Lucas quiero esa tarea firmada ”
(Registro, 2015).

Aunque en el PEI se menciona en un registro de critica el hecho de que Ixs chicxs lleguen
de la casa, mas que con aquellos valores que se espera, educados por las familias en
términos de premios y castigos, vemos que este modo también esta presente en la escuela.
La autoridad docente se construyd en base al poder que el Estado les confirio
originalmente. Asi, su figura remitia a operaciones del poder enraizadas en la “relacion
entre docentes y alumnos y un tipo particular de trabajo sobre otros” (Dubet, 2006 en
Nobile, 2011:181). (Qué sucede cuando esas operaciones, en términos de la nueva
legislacion y de acuerdo a los cambios acaecidos en el contexto sociocultural, pueden
perder la fuerza con la que emergieron o encontrarse con nuevas imposibilidades? ¢Es
posible lograr una estabilidad interpretativa de la realidad (Finocchio, 2013) de modo que
todxs puedan ser contenidos en alguna categoria que prevea un tipo de trabajo con ellxs?
En relacidn a esto, cabria preguntarse también en qué medida la autoridad de Ixs docentes
conserva hoy la legitimidad de otros tiempos o en qué medida se ha reconfigurado para
seguir ejerciendo ese tipo de trabajo

En el marco de la construccidén del concepto de maquina estetizante trabajada en el
Capitulo I, recordemos que Pineau (2011) advierte sobre la voluntad clasificatoria en
relacion a la escuela como lugar en el que se intenta fabricar una determinada sensibilidad
en Ixs sujetxs “a fin de provocarles sentimientos de afinidad y rechazo hacia ciertas
formas y actos” (Pineau, 2011:97). Asi, la voluntad civilizatoria de la modernidad,
comprendié toda una serie de pautas de comportamiento, un control sobre los cuerpos,

uno de cuyos parametros fue la “atenuacion de los excesos” (Elias, 1987 en Pineau, 2011).
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¢Se puede asociar el modo en que las maestras intentaban aquietar los cuerpos y atenuar
comportamientos -en especial pienso en Francisco- a este tipo de operaciones? ¢Podian
asociarse los diferentes modos de tratar a Francisco y a Blanca a las categorias opuestas
—bello/ feo, malo/ bueno, y otras- que sugiere Capellaci (2011)?

“En muchas escuelas persiste la pretension de controlar los cuerpos y las conductas,
pero ésta fracasa en el intento de lograr que los gestos de los educadores provoquen
conductas automaticas en los nifios (silencio, orden, obediencia). Son huellas de esa
obsesion positivista que fundo a la escuela, pero también de las dificultades actuales
para lograr construir en las instituciones educativas condiciones para llevar adelante
los procesos de ensefianza-aprendizaje y de la ilusion de contar con una tecnologia

eficaz que borre el dilema cultural y social que se.pone.en juego’” (Carli, 1999:4).

¢Alcanzan los esfuerzos por conducir el comportamiento de Ixs chicxs para reducir los
efectos de una educacion en valores con los que Ixs docentes no estan de acuerdo
desconociendo la existencia del dilema cultural tal como sefiala Carli (1999)?

Asi, lo clasificado es receptor de una carga valorativa, en términos de lo que resulta
normal o anormal. En la escuela, “con algunos podés remarla pero con otros no” porque
“hay familias que colaboran y otras a las que no les interesan sus hijos” 0 “no podés
hacer nada” (Extractos de entrevistas, 2016) porque, entre otras cosas, dicen no contar
con las herramientas necesarias.

Las_representaciones .sociales forman parte. del_sentido comun,, ‘producto y. productor
complejo._y. dindmico, de. procesos. constructivas .de arden. psicaldaico, social y. cultural
(que).se traduce en formas de_pensar. clasificar_y._iuzgar sucesos. y.sujetos, al. mismo
tiempo. que .da lugar, a._formas. de_interaccion. que. s¢.naturalizan” (Caldo, Graziano,
Martinchuk, & Ramos, 2012:107). Asi, toda una serie de representaciones que operan en
el espacio escolar se generan a partir de creencias en relacion a cémo son'y como deberian
ser las cosas, en algunos casos con aires de afioranzas y en otros apostando a construirlas,
en las que subyacen diversos posicionamientos ideoldgicos.

Con las formas de percibir la realidad con la que trabajan Ixs docentes que hasta aqui
hemos destacado y a travées de los modos de referirse a sus estudiantes de los que hemos
dado cuenta, intentamos responder a las preguntas planteadas al comienzo del capitulo
acerca de lo que parecian hacer los docentes cuando hablan. Si bien en cierta medida es

en el capitulo siguiente, a partir del analisis de un caso particular sobre las clasificaciones,

68


Lily
Resaltar

Lily
Resaltar

Lily
Ondulado

Lily
Resaltar

Lily
Resaltar

Lily
Ondulado


que seguiremos contestandolas, entendemos que lo que Ixs docentes transmiten al hablar
es, entre otras cosas, toda una serie de categorizaciones que asociamos a aquella malla
que imaginamos al presentar las perspectivas de Douglas (1975[1966]) y de Benedict
(1934).

A pesar de las divergencias entre Ixs diferentes actores, ¢existe algin hilo conductor entre
dichos posicionamientos? ¢Qué tendrdn en comun aquellos roles asociados a
determinadas funciones de la escuela imaginadas en la modernidad con las de este
presente? ;Se estan transformando las representaciones, y con ellas sus practicas
derivadas, en la escuela a partir de las nuevas normativas —como por ejemplo las ley
26.206- y de las complejidades de estos tiempos? ;Se estabilizaran con el tiempo otros
sentidos en la escuela?

Asi, en el siguiente capitulo abordaremos, a través de algunas claves que nos proporciond
el campo, la descripcion y el analisis de aquellas practicas que en principio interpreté
podian asociarse a sentidos novedosos para la escuela, y de otras que viabilizaban sentidos

que se podian asociar a los de la matriz fundante de la escuela.
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Capitulo II1: “Pasajes” y transiciones: viejas y nuevas miradas sobre

los modos de habitar la escuela.

Hasta aqui, y en base a lo que he ido presentando en los capitulos previos, percibia que
en la escuela se vivia una situacion dilematica, aquella que parecian reflejar las palabras
de una de las directivas quien en la entrevista, luego de describir algunas de las situaciones
que se viven en la escuela con algunxs de sus estudiantes, se expresd acerca de la
esperanza de alguna vez “Llegar a un equilibrio”. Pero, ;qué términos estaban implicados
en tal anhelo de equilibrio? Y ¢quiénes serian los responsables de trabajar en el sentido
de ese equilibrio?

Segun sefial6 una de las docentes, en la escuela se esfuerzan por trabajar con las tematicas
incluidas en la agenda social durante las ultimas décadas, como las de género o etnia, ya
que en cierta medida, desde su perspectiva, no podria ser de otro modo dado que dichas
tematicas llegan a traves de Ixs chicxs a la institucion, aunque para ella algunxs docentes
parecieran no tomarse muy en serio ese trabajo. ;De qué modo se actualiza esta escuela,
0 cOmo es su aggiornarse, tal como se describe en el PEI y sefialaron algunxs de Ixs
actores?

Asi, hay una idea que atraviesa todo este capitulo, que se desprende de manera abundante
de los registros, cuyo analisis me llevd a pensar en un proceso que se estaba viviendo en
la escuela que me remitia a ese patchwork al que ya hice referencia en el Capitulo I, algo
que, con todo lo que los distancia, trajo hacia mi el caso del fracaso del ritual javanés que
describe Geertz (2003) cuyas causas podian rastrearse en cambios sociales y culturales
que habian contribuido a debilitar lazos tradicionales de la estructura social. En el mismo
sentido, dice, las formas tradicionales de vida se van disolviendo mientras se crean otras
nuevas y en el transito “hacia” se producen choques entre diferentes maneras de
interpretar el mundo. ¢(Qué clase de fricciones podian rastrearse en la escuela a partir de
las nuevas agendas?

Las situaciones vividas y los discursos de los diferentes actores sociales me llevaron a
pensar que habia llegado a la escuela®* en medio de una transicion que iba de un modo de
hacer escuela hacia otro, en la que, ignorando cuando y como habia comenzado, las aguas

estaban lejos de aquietarse. Sospechando que el Proyecto de Convivencia podia ser una

% Esto es, recordando que mi trabajo de campo comprendid tres etapas entre los afios 2015 y 2019, en cierto
modo entiendo que esta investigacién acompafio parte de esa transicion.
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de las herramientas construidas para sobrellevar esa transicion, y entendiendo que siendo
los “valores” parte de la argamasa con la que Ixs sujetos sociales construyen realidad y
actuan en ella, no estaba desacertado apuntar a ese objetivo. En gran medida, ello podia
estar pasando por esas nuevas interpelaciones que estaban poniendo en cuestion los
mandatos fundantes e instituyentes de las practicas escolares, como el de
homogeneizacion o su organizacion jerarquica, lo que llevaba a una incertidumbre, en la
que queda mas claro lo que no hay que hacer que lo que habria que hacer (Diaz, 2001).
Tal incertidumbre, podia percibirse en algunas de las frases que escuché en la escuela:

“-Antes la escuela era la fuente del saber, el maestro era respetado ahora sos
menos o igual.”

“-El éxito hoy no depende de la escuela.”

“-El curriculum lo cambian todo el tiempo. jDejame probar! Sino todo es plin caja

como los chicos.”

¢Era esa transicion un pasaje de una forma de hacer escuela hacia otra? ;Cuales eran los
indicios que daban cuenta de la existencia de cada una de esas formas? ;Habia sido
siempre la escuela un pasaje que tenia como principales protagonistas a Ixs chicxs?

Fue a partir de la segunda etapa de investigacion que tuvieron lugar diferentes
circunstancias a partir de las que mi trabajo fue tomando algunos giros. En tal sentido, en
el presente capitulo presento una serie de conceptualizaciones que me permitieron
interpretar, entre otras vicisitudes del campo, la existencia de unos discursos y unas
practicas que entendi como hegemaonicos y otros a partir de los cuales parecian producirse
fisuras en él. ¢Seguia siendo el argumento de las practicas educativas la carencia®®, como
define Fernandez (2015), o la incompletud de sus otrxs (Skliar, 2002)? Ademas, si en sus
principios las escuelas fueron pensadas como instrumento de desanclaje de la tradicién
(Finocchio, 2013), ¢podrian resultar algunos indicios del campo parte de un proceso
semejante?

A los fines de organizar el argumento, en el presente capitulo se presenta en primer lugar
un andlisis sobre la escolarizacion como un pasaje entre dos estados: el del/ la nifio/ a que
ingresa a la escuela sin ciertos atributos socialmente valorados y otro en el que ya los

habria adquirido y que el certificado de finalizacion de estudios certificaria. A

% Ver Capitulo I, pagina 45.
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continuacion, se exponen algunas problematizaciones sobre las practicas y concepciones
de las docentes, presentando aquellos casos particulares a partir de los cuales, entendimos,
parecian estaban teniendo lugar cambios en ellas. Finalizando, la nocion de transicion
permite analizar diversos materiales de campo en los que se pesquisaron indicios de

rupturas y continuidades en las practicas escolares.

Ritos de pasaje

Todas aquellas indicaciones sobre lo que puede y debe hacerse y lo que no, el discurso
del orden, de los valores, la exhibicidn de imagenes, el tipo de relaciones que alli tienen
lugar, que intentan imprimir en Ixs nifixs toda una serie de atributos y limitaciones, me
record6 a aquellas performances en las que la autoridad del ritual, en los ritos de pasaje,
infringe diversas acciones sobre Ixs sujetxs para mostrarles lo que les puede ocurrir de no
aceptar los preceptos de su cultura. Llegar a ser un tipo de ciudadanx u obtener un
certificado de haber cumplimentado los estudios primarios, ¢no se trata de la adquisicion
de un nuevo estado y su consecuente incorporacion con un nuevo status en la estructura
social? ¢Ese nuevo estado de hoy es el mismo que se pretendia en los origenes del sistema
educativo nacional?

En sus inicios, con el sistema educativo, el Estado Nacional se propuso la asimilacion
cultural y la construccion de una moral homogenea. Se trataba de instituir un modo de ser
que comprendia todos los aspectos de la vida, un “molde cultural y estético” (Pineau,
2014:7) que incluyd desde las apariencias fisicas a las conductas publicas. Se trataba de
la construccion de un tipo de ciudadanx modernx, despojando a la poblacion de los usos
y costumbres tradicionales que se consideraban retardatorios para el proyecto
civilizatorio.

Los componentes del analisis de los ritos de pasaje, en el que Victor Turner (1988[1968])
retoma, a la vez que reelabora, la obra de Van Gennep (2008[1969]), puede pensarse
como clave de lectura para analizar procesos de transformacion en los cuales Ixs sujetxs,
de modo individual o colectivo, son sometidxs a situaciones que resignifican en
profundidad sus existencias. Tales ritos acompafian a las personas en sus cambios de

estado, pensados como transiciones para “llegar a ser”.

“La vida en sociedad requiere que los individuos hayan aprendido estas formas de
relacion, hayan incorporado los valores de la democracia, se hayan formado como

ciudadanos cumpliendo con sus obligaciones y también haciendo uso de sus

72



derechos. La escuela es uno de los responsables por ello” (PEI, 2015, p.43/PEl,
2019, p.35).

¢Puede interpretarse la escuela como un largo rito de pasaje en el que se intenta
resignificar en profundidad la existencia de estxs nifixs que llegan a ella sin los valores
deseados y que en ella se buscan “imprimir”? ;Reflejaba una epifania de ello la frase
“Comportate como una persona, no es dificil” que se encuentra en el Proyecto de Musica
de la escuela® presente en ambas versiones del PEI?

Segun la propuesta de Van Gennep (2008[1969], estos ritos constan de tres fases: la
separacion, el margen o limen y la reagregacion o incorporacion. En el primer caso, la
persona es separada de su situacién anterior en el interior de una estructura; la segunda
fase se identifica con la indeterminacion o ambigledad, y finalmente en la tercera, la
persona se reintegra transformada y con las caracteristicas apropiadas para su nuevo
estado y posicion. Este proceso, aunque compromete materialidades, es eminentemente
simbolico y puede presentarse de diversas formas, pudiendo existir encabalgamientos o
independizacién de alguna de las tres existiendo diferencias de intensidad, duracion o
incluso autonomia. En un sentido que entendimos como semejante a la separacion que se
plantea para la primera fase, Dubet (2011) sefiala que en el uso del término alumno existe
una aspiracion a que sus otras referencias socioculturales queden por fuera de la escuela.
La idea de “alumno”, que se continia usando en el lenguaje y en el PEI, tiende a
homogeneizar y entra en tensién con Ixs nifixs que circulan por la escuela con sus
multiples mundos de referencia. Entonces, con la recurrencia a las “problematicas” de Ixs
nifixs y sus familias, ¢operaban sentidos similares en esta institucion? ;Qué es hoy
formarse como ciudadanx? ¢Se asemejan Ixs estudiantes a seres que, estarian en un estado
de indeterminacion que, al ser sometidxs a diferentes acciones logran “determinar” para
devolverlxs a la sociedad con las disposiciones necesarias para el ejercicio de una

ciudadania hegemonica?

% En el apartado “Actividades Co-programéticas” del PEI se propone: “Utilizar la miisica que se escucha,
en el momento de izar o arriar la bandera, como un instrumento de reflexion hacia los simbolos patrios.
Despertar el interés por el género folklorico. Lograr dar un mensaje positivo” (PEIL p.96). La evaluacion
del proyecto se lleva a cabo “Por observacion directa” y los propdsitos esperan cumplirse, segiin consta
en “Organizacion y actividades “, a partir de las siguientes instancias: “Ensefiar a los alumnos las letras
de las canciones y analizar su contenido. Hemos detectado que los alumnos no saben las canciones patrias,
por tal motivo, sugerimos que un dia antes del acto practiquemos toda la escuela, en el patio, las
canciones” (PEI, pp.96-97).
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El paso de un status inferior a uno superior se efectua a través de la instancia liminal en
las que las personas pueden presentarse como seres totalmente desposeidxs, que deben
guardar silencio y obediencia, una “tabula rasa” que es sometida a la autoridad de la
comunidad que inscribird en él el conocimiento de su grupo a través de diferentes
acciones performaticas. A Ixs seres liminales se “los ilumina y de él se espera que se
comporte de acuerdo con ciertas normas dictadas por la costumbre y ciertos principios
éticos” (Van Gennep, 2008[1969]:102).

De caracter pedagdgico, siendo una experiencia moral, durante el momento liminal, o
margen, se activan una simbologia y un uso del lenguaje y la corporalidad particulares,
instruyendo a la persona sobre los principios axiomaticos de su cultura e imprimiéndole
las caracteristicas de su nuevo estado. Aunque en cierta forma los procesos que se viven
en la escuela sean estructurados, entiendo que el encabalgamiento al que refiere Van
Gennep (2008[1969]), nos permite pensar que alli ya estan operando diversas
dimensiones de la estructura, social y cultural, en el sentido de instaurar en Ixs sujetxs
unas “sensibilidades colectivas esperables” (Pineau, 2011:100). ¢Puede pensarse al
Proyecto de Musica como una exposicion de Ixs nifixs a la dimensién simbolica de
construccion de estatalidad de la modernidad aunque ahora también esté informado por
otros sentidos®™? Las performances de la etapa liminal pueden asociarse a actos de
conocimiento, como instrucciones, acciones y exhibiciones que operan de manera
particular en la dimensién corporal, en relacion al espacio, los objetos y la distribucion
del tiempo, buscando que se transformen en disposiciones duraderas. Frente a la obsesion
positivista que parece persistir en los gestos de algunxs educadorxs para provocar
“conductas automaticas en los nifios” (Carli, 1999:4) -silencio, orden, obediencia-, ;se
puede pensar a la escuela como un lugar en el que se intentan sacar las marcas de un
estado anterior, en este caso, formado en el hogar, para “imprimirle” otras que harén de
¢l un “buen ciudadano”?

(Cuales son las nuevas formas de “imprimir’ en Ixs estudiantes aquello que esta
socialmente valorado? ¢Varian las categorias de percepcion en el marco de practicas
innovadoras? ¢En qué medida logran provocar fisuras? En el siguiente acapite se trabajan
algunos de los indicios que asocié a rupturas y que me llevaron a pensar en la nocion de

transicion, tal como quedé planteada al comienzo de este capitulo.

5 Junto a la informacion de la nota anterior, cabe agregar que durante la entrevista una de las directivas
sefial6 que actualmente se incorporan conmemoraciones como la del Dia de la Mujer, por lo que durante el
mes de marzo se trabajan temas musicales alusivos.
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Diagnosticos y representaciones en cuestion

“JEl que no se sienta burro es!” (Registro, 2015).

Como anticipamos, fue a partir del segundo momento de trabajo de campo que
comenzaron a revelarse cuestiones como las relacionadas con las politicas de inclusion y
fue asi que empezaba a percibir que, sin darme cuenta, tal vez venia “rascando el vidrio”
(Mastrangelo, 2006) desde antes. De acuerdo a las tensiones entre lo conocido y las
nuevas normativas que prescribian entre otras cosas la inclusion de “nuevos” actores,
¢qué era posible encontrar en esta escuela que se pudiera interpretar en tal sentido?
Como se sefialo en el capitulo anterior, las representaciones de Ixs docentes en relacion a
las dificultades de sus estudiantes, podian ser asociadas a perspectivas biologicistas, del
orden de lo psicolégico y culturales asociados a la clase social. Finalizando el capitulo
anterior, me pregunté si dichas perspectivas podian ponerse en relacion a un cambio de
paradigmas en educacion, como los que implicaron a las politicas de inclusion, algo que
en cierta medida habia puesto una de las directivas sobre el tapete haciendo referencia a
otros modos de resolver los conflictos en algunos sectores sociales. EI PEI del afio 2015
habia ofrecido una clave de lectura de particular relevancia para aquello que después,
durante las siguientes etapas de trabajo y la lectura del PEI que actualmente se estaba
confeccionando, entendi como parte de ese cambio de paradigmas.

Como constaba en ambas versiones del PEI, y habian sefialado algunas docentes en las
entrevistas, todos los afios, al iniciarse el ciclo lectivo, se llevaba a cabo en la escuela un
diagndstico sobre cada nifix, que debia estar terminado aproximadamente dos semanas
después, justo antes de la primer reunion con las familias, general o individual, en la que
éstas seran informadas sobre la situacion de su hijo/a. Acceder al PEI en su version 2015
implicé encontrarme con un abundante material pleno de descripciones -que intui a su
vez como prescripciones-, listas, cuadros y tablas que pensé como clasificaciones y
calificativos previamente estipulados en los que sus estudiantes, tanto como sus familias,
“debian encajar” durante el proceso de escolarizacion.

Especificamente en el apartado “Diagnodstico Institucional” del PEI (2015, p.45) se
encontraban toda una serie de tablas, las que referian a cada area disciplinar y en las que
por grado y por turno se describia diferentes caracteristicas de Ixs estudiantes. Se puede

decir que algunas eran eminentemente estadisticas pero otras, sin dejar de serlo, se
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configuran con categorias que reflejaban caracterizaciones de orden cualitativo y por lo
tanto de percepciones subjetivas, tal vez informadas por diversas teorias que hacen a las
practicas educativas. Aunque una parte de la informacion se presentaba en forma de
narracion, los criterios utilizados eran los de la comparacion y la distincion, oponiendo
distintas imagenes entre si y categorizando a Ixs diferentes actores de la escuela: las
familias con ciertas caracteristicas y otras con las opuestas, lo mismo refiriéndose a Ixs
nifixs o respecto del equipo de trabajo con el que se cuenta, mucha de ella expresada en
términos de “Debilidades” y “Fortalezas”. Otra buena cantidad de ese material estaba
elaborado con criterios cuantitativos, plasmados en formato de tablas, respondiendo a
necesidades que se pueden asociar con el aspecto organizativo y estadistico de las tareas
pedagogicas. Varones y mujeres y alumnos integrados®® por grado y por turno o ya, para
primer grado, una tabla en la que se Ixs clasificaba como “pre-silabico, silabico y
alfabético”. También se dejaba constancia alli sobre la importancia del aspecto
administrativo en la escuela, a tal punto que se echaba de menos la disminucioén de
personal con readecuacion de tareas®® que era el que colaboraba con dicho trabajo, lo que
daba cuenta, a mi entender, de la existencia de un cruce entre las practicas pedagdgicas

con las tareas administrativas en tanto

“Las planillas son elevadas a la direccion quien organiza los datos obtenidos en
hojas de calculo efectuando grdficos que son analizados por el equipo de
conduccion. La continuidad de esta metodologia facilita un seguimiento global y
la verificacion de las necesidades institucionales. Se adjuntan muestras de las

planillas implementadas” (PEI, 2015, p.47).

En las tablas que correspondian al “Diagnéstico Actitudinal” (PEI, 2015, p.51) figuraban
las categorias “atento, distraido, participativo, molesto, responsable, lider”, en ese orden.
La categoria “molesto”, que llam6 mi atencion profundamente, se presentaba para

clasificar a Ixs chicxs a partir de su segundo grado, estando ausente en la tabla

%8 Con “integracion escolar” se hace referencia a “una estrategia educativa dirigida a sujetos en situacién
de discapacidad o con alteraciones en su desarrollo” entre cuyas funciones estan la de “identificar el
potencial que posee el alumno integrado; facilitar el vinculo entre el alumno integrado y sus compafieros,
los docentes, y la institucion; implementar estrategias para la participacion activa de dichos alumnos y de
sus familias en el proceso de integracion escolar; e implementar estrategias pedagogicas para lograr los
objetivos educativos del proyecto de integracion” (Diaz, Luciana & Biasco, Melina, 2014:3).

% Se denomina de esta forma a las circunstancias en las que el agente/docente presenta alguna disminucion
de su aptitud para el desempefio de sus tareas habituales, motivo por el cual deja de estar a cargo de una
clase y es reubicado en otras labores institucionales.
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correspondiente para primero. Dicha categoria aparece como agregada a una tabla
preexistente, ya que ademas de formar parte de una serie de seis mientras que para primer
grado son cinco, esta en un color méas oscuro e inserta en el centro de la tabla, alterando,
en cierto modo, su estética. También aparece como novedad a partir de segundo grado,
“distraido”, ausentandose la categoria “independiente”. ;Desde qué parametros se definia
de tales modos a Ixs chicxs? ¢Eran estas representaciones las que, estando alli antes de
que se produjera el encuentro con Ixs nifixs, guiaban las practicas docentes de esta
escuela? Junto al caso del eslabon perdido, leer “molesto” en el PEI para clasificar a Ixs
chicxs fue el segundo baldazo de agua que me distanciaba de Ixs docentes en mi trabajo
de campo en la escuela en los comienzos de la investigacion y que me llevo a dimensionar
lo sefialado por Wacquant respecto de que “las instituciones rechazan a los agentes que
no adoptan las categorias de percepcion, evaluacion y accion requeridas” (Wacquant,
2014:47). Pero, al mismo tiempo, fue aquello que me impulso a tratar de entender por qué
sucedia esto y que era aquello que podia anidar detras de tales clasificaciones.

Segtn las maestras, desde la escuela se las incentiva de forma permanente a consultar el
PEI para extraer de alli recursos que enriquezcan sus practicas, asi como a colaborar con
su armado y con la construccion de proyectos para incluir en el documento. En tal sentido,
aunque algunas de ellas parecen considerarlo, tal como Edith afirmo, “una herramienta
util a la hora de pensar un plan, planificacion o un proyecto”, otras dijeron consultar
puntualmente aquellos proyectos que les recomiendan las directivas. ;Qué opinion
tendrian sobre esas categorias? ;Estaban sus practicas informadas por ellas?

En la segunda etapa de trabajo de campo pude indagar acerca de la aplicacion de las tablas
del PEI (2015). Asi, supe que actualmente —en la version 2019- no se encuentran
operativas, en el sentido de que no se les sugiere, ademds de no estar presentes en la
version actual del PEI, a Ixs docentes entregar sus diagndsticos en base a ellas. Al menos
algunas de las maestras sefialaron que el PEI habria reflejado el criterio general del cuerpo
docente, dando a entender que, posteriormente, muchas categorias podrian llegar a estar
operando aunque ya no estuvieran las tablas en el documento ni se les pidiera que
diagnosticaran en base a ellas. Seglin una de las maestras, en el afio 2017, al afio siguiente
en el que finalicé mi primera etapa de investigacion, ya se les habia sugerido abandonar
el uso de las tablas del Diagnostico Actitudinal a partir de segundo grado. Asi, también
supe segun las docentes a las que entrevisté mas recientemente, que fue justo después de
que terminé mi primera etapa de trabajo que los diagndsticos se construyen en forma de

narracion, aunque se mantuvieron un afio mas para primer grado. Més precisamente,
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finalizando el afio 2016, en el contexto del balance del afio lectivo, un grupo de docentes
habia sugerido un cambio en tal sentido. Asi, durante una de las primeras veces que se
habian reunido al afio siguiente, habian decidido finalmente retirar las tablas ya que,
entendian, no podian expresar y no resultaba operativo, sintetizar en una tabla todo lo que
era necesario decir de Ixs chicxs. Segun sefalaron, la direccion de la escuela estuvo de
acuerdo con ello y asi, se efectivizo el uso de informes narrativos.

Intentando acercarme un poco mas a lo que pensaban Ixs docentes sobre aquella forma
que habian dejado atras, en el transcurso de la segunda etapa le lei a Edith las categorias
con las que me habia encontrado en el PEI (2015), quien sonriendo, sefialdo que, aunque

ya no estuvieran en uso:

“Eso de lider igual... esa cosa del mercado esta. No es una escuela privada pero
en esta esta esa cosa de ser el lider, el triunfador. Se hace la diferencia con el que

no es lider, triunfador... En otras escuelas eso no estaba...” (Entrevista, 2018).

Asi, segun estimaba esta docente, en la practica “esas categorias estan vigentes”, aunque
no pudo dar cuenta de que estuvieran, antes o en aquél momento, presentes en el PEI,
agregando ademas, que “fodos categorizamos, uno quizds se censura un poco’. Por su
parte, Clara hizo referencia al caso particular de un nifio para explicar su posicion en

relacion a las categorizaciones:

“Leias el informe y no era etiquetarlo o categorizarlo. jEra terrible, no habia con
qué entrarle! Estd bien, es un nifio, después viene la familia y ahi entiendo.
Lamentablemente si no hay una familia que toma conciencia no hay nada que
hacer. Lo hacen de negadores y porgue es mucho mas facil no hacerse cargo
también. Eso lo hace la clase media normal, trabajadora como yo, normal, no

necesitados, no” (Entrevista, 2018).

De acuerdo a lo sefialado por estas Gltimas docentes, parecen persistir en las escuelas, tal
como afirma Southwell (2015), toda una serie de mecanismos clasificatorios implicitos,
ademas de los explicitos como los que reflejaban las tablas del PEI en aquel momento y

que en su version 2019 ya no estan®, que la autora asocia al origen del sistema escolar.

60 Durante la entrevista, una de las directivas sefiald que estaban trabajando para redisefiar el PEI en los
siguientes términos: “Lo que pasa es que lo vamos renovando. Ahora lo cambiamos todo para este afno
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Tal como sefialé en el capitulo anterior a través del trabajo de Douglas (1975[1966]),
clasificar es un modo de abordaje de la realidad que no podria considerarse negativo en
si mismo. Las dificultades se presentan cuando, como sefialé Clara, se considera que “los
nifios que estan complicados no cambian de un ano al otro” sino que dichas
categorizaciones parecen acompafiarlxs a través del tiempo. Asi, me pregunté si habia
posibilidades de que una vez puesta una etiqueta, Ixs docentes fueran capaces de quitarla
y, eventualmente, poner otra. Y, si bien escapa a las pretensiones de esta tesina, me
pregunté ;qué impacto tendria en su vinculo con Ixs docentes y con sus comparierxs el
haber sido categorizadx de manera negativa?

También Marcela, en cierta manera en coincidencia con la directora cuando nos comento
sobre la implementacién de las trayectorias, habia contado como a algunxs chicxs les
juega en contra lo que se conoce de su familia porque ya declaran que “con ese no se
puede”, reflejando con sus palabras una mirada critica respecto de los rotulos que aplican

otrxs docentes.

“No es espontaneo porque los docentes controlan la mirada®. En el diagnostico es
mas comodo, es facil lo de los rotulos. A este le cuesta, debe tener algun tipo de
retraso. ElI que no puede... pero yo tengo veinticinco mas. Y no es con mala
intencion. Pero lo que les demanda cambiar la estrategia... En el momento de
sostener una oferta distinta para esos pibes, no se sostiene. No importa si el pibe

hizo un cambio. Ya quedo etiquetado ahi” (Entrevista, 2016).

Cada afio, Ixs docentes diagnostican a sus estudiantes y elevan la informacion a las
directivas para contribuir a la construccion de las estadisticas de la escuela. Si haber
dejado atras el modo de clasificar segun algunas de las tablas del PEI, fue una decision
de un grupo de docentes, ¢tendra esto que ver con aquello que sefial6 una de ellas respecto

de que la escuela ya no puede no tomar lo que traen Ixs chicxs a la escuela? ;Estaba tal

porque nos pidieron... En funcién de que supervision nos va pidiendo cudles serian los items a tener en
cuenta para hacer un PEI, entonces lo recortamos un poco y lo recortamos bastante. (...) Todos los afios
escribiamos la historia y nos dijeron que eso no. Si dejar como se fundo la escuela, el contexto, los actores
de la escuela, las caracteristicas y después un poco las problematicas centrales que trabajamos en la escuela,
lo que nos proponemos a corto y mediano plazo.”

61 Este inicio del comentario hace referencia a una pregunta sobre si a Ixs docentes les costaba describir a
Ixs chicxs. A cierta altura de mi trabajo de campo, comenzaba a percibir que, a diferencia de lo que sucedia
con los comentarios en el aula, durante las entrevistas, a 1xs maestrxs les resultaba dificil definir a Ixs nifixs,
haciéndolo elipticamente a través de las descripciones de las familias o, tal como cité unas paginas atréas,
diferencidndose de otras escuelas, asi como también refiriéndose al contexto politico nacional.
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decision informada por las nuevas normativas? ¢En qué representaciones abrevan las
clasificaciones que, segln expresaron, siguen vigentes en las practicas? ¢;En qué medida
adhieren o se distancian las maestras del discurso presente en el PEI?

Para Andrea, quien asegurd que “hasta el mds zapato puede lograrlo si quiere”, el gran
rotulo que existe en la escuela es el de la familia, ya que todas las dificultades se salvan
culpabilizdndola. En su opinion, adn en Ixs que tienen mas dificultades existen
capacidades vinculadas a su voluntad, en tanto “puede lograrlo si quiere”. De este modo,

parecia correrse, al menos, de las etiquetas determinantes. Segun dijo

“Educar es una palabra que engloba un montén de cosas. La educacién viene de
la casa y yo puedo acompafiar eso. Es una mirada global... un abanico que se
refiere a muchas cosas. La escuela puede ampliar, ver lo que una familia tiene
distinto de otra, como se da en la escuela y de ahi visualizar algo distinto. Como
las familias que tienen cuestiones culturales distintas. Poder hacer una cosa

diferente de la familia o enriquecerlas también” (Entrevista, 2016).

La docente finalmente sigue pensando en términos de familia-escuela y la funcion de ésta
Gltima seria la superacion de las marcas familiares. ;En qué medida los esquemas de
percepcion (2007[1980]) adquiridos fuera de la escuela, ya sea en el seno familiar o en
otros contextos, habilitan a que esta segunda socializacion resulte exitosa?

Aquellas preguntas que abren este trabajo en torno a las relaciones posibles entre
heterogeneidad presente en el aula y procesos de homogeneizacion empezaron a generar
nuevas preguntas a partir de lo que vengo relatando y los matices que percibia en las
concepciones de Ixs distintxs docentes. Asi, la proliferacion de lineas que tanto me
asombraron desde un principio, me llevaron a preguntarme sobre las posibilidades de la
escuela de trabajar de otro modo. Ademas, entiendo que no todo puede reducirse al
lenguaje, sino que cada palabra, cada una de las categorias de las tablas o representaciones
que aparecen en el modo narrativo actual, es la emergencia de algo mas profundo.

Para Tenti Fanfani (2010), gran parte de las dificultades que actualmente tienen Ixs
docentes se debe a los obstaculos para interpretar el gran salto en términos de
preferencias, consumos culturales e inquietudes, lo que hace que en lugar de dialogo sea
frecuente encontrar en las escuelas visiones excluyentes, situaciones de conflicto y la

desvalorizacion mutua entre docentes y estudiantes. Ademas, “el agente en muchos casos
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se deja llevar por su “instinto”, por sus inclinaciones o predisposiciones, del cual no
siempre es muy consciente” (Tenti Fanfani, 2010:30), que aplica ante cada situacion, una
especie de “sentido practico”, como esquemas generadores de sentido construidos en el
tiempo (Bourdieu, 2007[1980]). Uno de los resultados de las dificultades sefialadas por
Tenti Fanfani, acarrean etiquetamientos o tipificaciones que impactan en la subjetividad
de Ixs nifixs, haciendo referencia también al efecto performativo del lenguaje y a su
capacidad de producir en parte aquello que nombra. En razén de que el trabajo de este
autor es una publicacion del Ministerio Nacional de Educacion, ¢es posible pensar que
las autoridades nacionales, aquellas de las que emanaron las normativas de las que
venimos dando cuenta, hayan percibido la presencia de una tendencia a etiquetar a Ixs
estudiantes en las escuelas para decidir publicar un trabajo de tal indole? ; Tiene que ver
con estas politicas de inclusion el hecho de que Ixs docentes hayan ido impulsando con
el tiempo que las tablas del PEI hayan quedado en desuso? ;Qué otros dispositivos

parecian ir en el mismo sentido, es decir, en el de las transformaciones?

Dispositivos transicionales: ;otro modo de operar un “otro” pasaje?

“Y si antes éramos como flechas apuntando hacia la
mismidad, ahora esas flechas se curvan preguntandose,
abrumadas y perplejas, acerca de las direcciones a
tomar”

(Skliar, 2002:87)

Si aquella turbulencia de la que di cuenta al principio de este capitulo podia ser
interpretada como parte de un pasaje hacia otras formas de hacer escuela, me preguntaba
por entonces si, considerando todos los cambios que fue sufriendo histéricamente y hasta
hoy, la escuela podia seguir siendo un largo rito de pasaje exitoso. La percepcion de Ixs
docentes de estar privadxs de las herramientas para afrontar las dificultades con las que
se encuentran hoy en la escuela era un factor recurrente, sobre todo en la primer etapa de
investigacion, al que hacian referencia de diversas maneras: “en la formacion no nos

’

prepararon para esto”, “la escuela no define un proyecto

2

, el Estado, a través de los
ETAP “no brinda suficiente apoyo ™y “las leyes no nos protegen”.

También fue en esa etapa que en una clase de Ana, aquella maestra que conoci el primer
dia en la escuela y que aparentaba ser particularmente tradicional en relacion a otras, que

pude presenciar una situacidon que percibi como rompiendo no solo con practicas
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conocidas, sino especialmente con los modos de hacer de ella. Aquello aparecié ante mi
como un recurso desprendido de otro modo de hacer escuela, de una metodologia
innovadora e incluso una practica con reminiscencias de jardin de infantes, que irrumpia
en el modo de hacer de la propia docente.

El hecho tuvo lugar presenciando una clase que parecia desarrollarse como tantas otras
durante los meses que llevaba de trabajo de campo. Ante algunas indicaciones de la
docente, Ixs chicxs empezaron entusiasmados a correr las mesas y las sillas dejando libre
un espacio en el fondo del aula, lo que me llevo a suponer que no era la primera vez que
esto sucedia. Sin embargo, mas tarde supe que Ixs chicxs no se habian sorprendido pues
la docente les habia anticipado la actividad. También sacaron varias mantas de algn lugar
que no llegué a registrar y las extendieron en el piso. Lo cierto es que yo, ante el cambio
de escenario, me preparé para presenciar una escena totalmente fuera de lo comun para
elaula. Ese dia estaba presente en la clase una residente® que junto con la docente llamaba
asilencio a Ixs nifixs para que, mientras acomodaban, no interrumpieran a Ixs comparierxs
que aun tenian tarea pendiente. Se les indico que tenian que guardar todo, menos un lapiz,
una goma y el “Cuaderno de Filosofar”®®. Cuando terminaron de poner las mantas en el
piso la maestra les dijo: “-El que termind viene aca con su cuaderno.” A Ixs chicxs se Ixs
veia muy entusiasmadxs con lo que estaba por pasar y que yo hasta ese momento
desconocia. Las docentes los comenzaron a acomodar sobre las mantas de tal modo que
formaran una flor y separando a Ixs que no querian que estuvieran juntxs. Apurandolxs

para que se acomoden, la docente prosiguio:

“-Cuaderno cerrado apoyado en la panza con el lapiz y la goma adentro. Me voy

tomando de la mano con mi compafiero. Relajados, jno con las manos incomodas!

62 Se denomina de esta manera a aquellas personas que se encuentran formindose como docentes y
concurren, como parte de su formacion, a hacer practicas en las escuelas.

83 El ejercicio aparece en uno de los libros que llevan Ixs estudiantes cuyo titulo es “Te ayudo en Ciencias
Naturales y Sociales” (Olga Martinez, 2014, EDIBA Libros) y se presenta como “Carpeta de Actividades
complementarias. A modo de subtitulo: jA experimentar y filosofar! En la tapa hay una ilustracién de un
mono con un tubo de ensayos en una mano y un micréfono en la otra. Completan la ilustracién una maceta
con una planta, un mastil con la bandera argentina y un mate. Abajo de todo dice: Experimentos para el
aula y la feria de ciencias y situaciones cotidianas para resolver, a través de la filosofia para niilos. Para el
mes de septiembre -en que transcurria esta observacion- este era el tercer ejercicio del libro que habian
hecho, su titulo es “Jugar es un derecho”. Los otros dos son “Qué esta bien y qué estd mal” y “jAtencion,
concentracion!”. Los tres estan en la seccion de Ciencias Sociales. Todos los ejercicios propuestos en el
libro se hacen sobre una alfombra y recomienda que se ubiquen sobre ella tal como se ve en sus
ilustraciones. En todos ellos hay indicaciones sobre como comportarse. A modo de ejemplo: “Para tener en
cuenta. Cada uno ocupa su jugar ordenadamente y sin molestar a sus compaiieros”; “No debés empujar. La
actividad se hace en mi cuadrado”. En las actividades alli propuesta aparece de modo reiterado la frase
“Quédate quieto” y “Momento de conversar”.
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A partir de este momento lo Unico que tengo que sentir es la respiracion. Jeremias,
no estoy haciendo caca®. Voy a apagar la luz a ver si igual pueden leer, sino no...
No me puede Ilevar mucho relajarme. ¢Qué dijo la sefio? Pedro, ¢podés cerrar los

ojos o te los pego con la gotita?” (Registro, 2015).

Algunxs chicxs no querian darle la mano al/ la compafiero/ a que tenia al lado, por lo que
la docente les insistia para que lo hicieran. A continuacion les leyo “Vacaciones en el
campo”, un cuento del libro que, como pude ver después, acompanaba al ejercicio que
estaban llevando a cabo. La docente hacia intervalos en la lectura cuando alguien se reia,
hablaba o hacia algun ruido. Algunxs chicxs seguian moviéndose y muchxs se reian

cuando la maestra imitaba sonidos de animales.

“-Sh! Colorin colorado, no se levanten ni muevan. Sigo callado la boca porque
tienen que pensar. Quiero que imaginen o recuerden a qué juegan cuando llueve,
qué escuchan cuando llueve. Si no juego a nada ahora lo invento con mi
imaginacion. Por eso en silencio recordando o inventando. Despacito voy abriendo
los ojos, me estiro en el lugar como cuando me levanto. Preparen los 0jos que viene
la luz. Ahora me siento, no lo hago apurado que me puedo marear. ¢Pudieron
recordar? ¢Quién recordo y quién inventé ahora? Cuando escuchan la lluvia, ¢no

les daba suefio? ¢ Les gusta esta actividad? ¢Les hace bien?” (Registro, 2015).

Lxs chicxs iban dando respuestas a las preguntas de la docente y gritaban: “-jOtra vez,

otra vez!”, a lo que ella respondio:

“-Hoy no porgue sino esto se transforma en juego y empiezan a molestar. Lo que
necesitaba era relajarme... hoy es viernes... ;A quiénes les cuentan cuentos? ;Lo
hacen en cualquier momento del dia? ¢A quién los abuelos? Con mucha

tranquilidad me levanto y voy a mi asiento”” (Registro, 2015).

Después de la actividad se sentaron nuevamente cada unx en su banco y la maestra les
indico que escribieran algo sobre la experiencia. Varixs mostraron cierta desorientacion

sobre qué escribir y hacian algunas preguntas por lo que la docente les sugirio que

8 Un nifio hacia fuerza para cerrar los 0jos.
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“-Sean sinceros con su trabajo. No mientan porque se mienten a si mismos. Cuenten
que estuvimos tranquilos en la alfombra, que disfrutamos de un cuento, que
pensamos a qué jugamos cuando llueve, que trabajamos en equipo y expresamos

sentimientos” (Registro, 2015).

Habia presenciado una préactica que rompia en parte con las rutinas observadas hasta ese
momento, sobre todo por la disposicién de los cuerpos de Ixs nifixs en el espacio del aula.
Sin embargo, no dejaba de llamar mi atencion la manera en la que la maestra seguia
marcando el modo en el que debian comportarse. El ejercicio durd unos quince minutos,
al cabo de los cuales se acomodaron los bancos y la clase retomé el ritmo habitual. Ese
dia al salir de la escuela me preguntaba sobre lo que habia observado y pense que habia
presenciado algo asi como un dispositivo escolar que expresaba una transicion entre el
modo estructurado de las clases que alli habia presenciado y algin otro modo ¢por venir?
Ignoraba en gran medida a qué se aplicaba exactamente el concepto “transicional”,
cualidad que le atribui, prima facie, a dicha experiencia. Segun indagué mas tarde, en el
campo de la psicologia se denomina objeto o fendmeno transicional a aquel que
constituye una zona intermedia de experiencia (Winnicott, 1993), que interpreté a su vez
como un pasaje, que se relaciona con las etapas de maduracion del ser humano. Por su
parte, desde la sociologia se hace referencia a un tiempo de transicionalidad como aquél
de la desinstucionalizacion, de un proceso de pérdida o quiebre de la identidad de las
instituciones (Cesca, 2010).

Las respuestas de las docentes a la pregunta por lo que la sociedad espera hoy de la escuela
reflejo cierta angustia que, sumada a la incertidumbre sobre como proceder frente a
ciertos comportamientos de Ixs nifixs y de sus familias, parecia expresar aquello que
Tranier (2013) define como sindrome de pérdida de la identidad institucional y docente
que, segun este autor, oculta un malestar vinculado a las problematicas contemporaneas
que deberian conllevar nuevas responsabilidades en la escuela. EI movimiento que
imprimio el ejercicio jrepresentaba realmente un “entre” dos modos de hacer escuela, un
quiebre o parte de un proceso de pérdida de identidad institucional, en el sentido sefialado
por Tranier (2013)? ¢Se constituian en una especie de limen o margen en el que la escuela
comenzaba a adquirir otras disposiciones mientras atn no abandonaba otras?

Otra novedad, al menos para mi, se presentd durante las observaciones que llevé a cabo

en el tercer momento de la investigacion, en relacion a codmo se presentd el modo de
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trabajar las emociones, una tematica que ya habia aparecido en el discurso de algunxs
docentes, e incluso de una de las directivas. Estando en un primer grado®, ya habia
observado que en una de sus paredes habia una serie de carteles con unos dibujos que
interpreté como monstruitos que estaban pintados de diferentes colores. Un dia llegaron
al aula un grupo de chicxs de tercer grado que traian una propuesta. Segin explico la
docente que Ixs acompafiaba, en el grado habian trabajado con un proyecto sobre “Vida
Saludable”. Una vez que se retird la docente, Ixs chicxs expusieron en el frente sobre
diferentes temas, como el cuidado del cuerpo, la necesidad del ejercicio fisico y de una
alimentacion saludable. Todos ellos fueron despertando en mi el recuerdo de mis primeras
visitas a la escuela, aquellas que habia hecho en el grado de Ana®. Finalmente, una nifia
comenzod a exponer sobre la “salud emocional” y la necesidad de cuidar dicho aspecto. A

poco de empezar, la docente de primero, interrumpio:

“-Me interesa el tema de las emociones, yo hablo de emociones saludables para
tener una mejor salud también. Existen las emociones malas y las emociones
buenas. ;Tienen todas el mismo valor? ;Se acuerdan cuando vimos los
monstruitos? ;Esta mal tener malas emociones? El tema es cuando lastimamos a

otro...” (Registro, 2019).

En los carteles cada uno de los monstruitos estaba pintado de color diferente e identificado
con una determinada emocion. Asi, en este curso habian sido seleccionados el rojo para
la rabia, el rosa para el amor, el amarillo para la alegria, el verde para la calma, el azul
para la tristeza y el negro para el miedo. A su vez, en el triptico que habian confeccionado

como parte de su trabajo Ixs chicxs de tercer grado y habian dejado en el aula se leia:

“Las personas que tienen una buena salud emocional son aquellas que mantienen
una armonia entre lo que piensan, lo que sienten y lo que hacen. Son personas que
se sienten bien consigo mismas y que establecen relaciones positivas con su

’

entorno”.

% Se trata del mismo curso en el que presencié aquello que llamé “ronda de perdones”.
% Aunque no lo habia notado antes, los mensajes de los carteles de Ana, aquella maestra cuyas clases
observé en los comienzos de mi trabajo de campo, se podian relacionar también con aspectos emocionales.
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Como pensamientos corporeizados (Rosaldo, 1984 en Bourdin, 2010), condicionadas por
elentorno y la cultura, las emociones resultan fenémenos eminentemente relacionales (Le
Breton, 2012 en Bourdin, 2010). El tratamiento de dicha tematica en la escuela tiene sus
detractores. En tal sentido, Brenner (2019) sefiala que es propio de la etapa neoliberal del
capitalismo la llegada a las aulas del trabajo con las emociones. Se trataria del desarrollo
de una habilidad, o competencia, para el reconocimiento y la dominacion de las
emociones que nos afectan de modo que no influyan negativamente en nuestros actos,
que se encuentra incluso sugerido en las agendas de educacion de organismos
internacionales. En la indagacion sobre aquellos monstruitos, encontré un profuso
material sobre el tema, en el que, entre otras cosas, se sefiala que ante el escaso tiempo
del que disponen las familias, debe ser la escuela el lugar en el que se trabajen con sus
hijxs determinados temas como el de las emociones.

En su estudio sobre las condiciones de aprendizaje de la escritura en escuelas de
Norpatagonia, Iparraguirre y Scheuer (2016) llevaron a cabo una comparacion entre
docentes de escuelas primarias enclavadas en diferentes contextos, en que se da cuenta
de que Ixs docentes de las escuelas localizadas en lugares céntricos, con mayor
concurrencia de estudiantes de sectores medios, asocian las dificultades de aprendizaje
de sus alumnxs al aspecto emocional y, en linea con lo que se trabajé en el capitulo
anterior, Ixs docentes de escuelas ubicadas en un contexto rural y periférico, con una
comunidad preponderante de las clases bajas, Ixs docentes atribuyen los déficits de
aprendizaje de las condiciones de su entorno material y simbdlico. ¢Eran las emociones
tematizadas en el sentido sefialado por las autoras, en una escuela que se considera
fundamentalmente receptora de nifixs provenientes de la clase media? ¢ Se relaciona acaso
con la propuesta de la perspectiva critica de Brenner (2019) en relacion a los sentidos
asociados al neoliberalismo?

En la tercera etapa de mi trabajo de campo, tanto las emociones como los carteles con
contenidos similares a los que me habia llamado la atencién en los primeros dias en la
escuela pero esta vez realizados por Ixs chicxs, también aparecieron ante mi como una
novedad. En el caso de los carteles, habia una notoria continuidad entre los sentidos que
portaban los del aula de Ana y estos realizados por Ixs chicxs, lo que junto con el modo
en el que se trabajaba con las emociones y con la ronda de perdones, me llevd a
preguntarme si no podrian asociarse a una nueva campafia moralizante, semejante a
aquella con voluntad “civilizadora” de los origenes del sistema educativo nacional

adecuadas a aspectos de la sensibilidad de los tiempos que corren. ¢(Se cerraba de este
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modo el circulo entre mis primeras observaciones y una de las ultimas escenas escolares

que presenciaria alli?

.Se reconfigura la maquina estetizante?

Junto a aquellas novedades que describi, un elemento que en términos estéticos resulto
ser sumamente ilustrativo de lo que supongo un viejo modo de hacer escuela fue el Libro
de Actos, una de las imagenes escolares que me recuerdan a mi mas tierna infancia de las
que alli encontré y que la nocidén de escuela como “maquina estetizante” (Pineau, 2014)
me ayudd a pensar. Esta estética representa unos valores que remiten a un orden y a un
modo de hacer histéricamente seleccionados entre otros posibles. Si en el anterior
apartado presentamos las que percibimos como novedades en este se presentan las
continuidades, en términos estéticos, y sobre todo simbolicos.

Los elementos que configuran la gramatica escolar adquieren toda su fuerza en términos
simbaolicos cuando se leen en clave de la accion sensibilizante. Los detalles mas minimos
reflejan la voluntad de adoctrinamiento del gusto, con un papel definido en la invencién
de lo social y en la estabilizacion de las interpretaciones del mundo (Finocchio, 2013).
Actualmente, el incremento en el flujo de transmisiones simbolicas (Tobefia, 2012) fuera
de la escuela, contribuye a generar otro tipo de socializaciones que implican otras
estéticas que interpelan a Ixs nifxs.

En el libro de actos se presentaban imagenes tradicionales como la del gauchito y la china
y las figuritas de los proceres nacionales. Los colores patrios inundan sus paginas, asi
como los mofios, la brillantina, el papel glacé y los bordes recortados de blondas de papel
que imitan puntillas de época adornan las tarjetas de invitacion a diferentes actos patrios.
Todos esos materiales, como en el caso de los comentarios sobre Ixs chicxs que me hacian
Ixs docentes, llevan a pensar que toda ocasion es buena para transmitir significados. Tal

es el caso de la tarjeta del dia de Ixs maestrxs del afio 2013:
“Poco se reconoce la labor de los maestros a pesar de ser tan vital para la
sociedad. Sin maestros nos hay educacién, sin educacién no hay esperanza, sin

esperanza no hay nada”

En la portada de la tarjeta de la Muestra de Saberes del afio 2014 se lee:
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“Vivimos en sociedad, crecemos juntos, pensamos juntos, intercambiamos,
opiniones, respetamos diferencias y ganamos todos. Para educar a un nifio hace

falta la comunidad toda™

Al corresponder a afios diferentes, ¢habia en estas frases algo relacionado con procesos
de cambio en marcha en la escuela, un reconocimiento a la presencia de otros actores? Y
nuevamente, (pueden ser pensadas desde aquellas afirmaciones sobre lo que se impone
actualmente a la escuela, tanto por lo que Ixs chicxs traen como por las nuevas normativas,
y no a una voluntad netamente institucional?

La misma estética del Libro de Actos la encontré en numerosas oportunidades, ante todo
en momentos en los que se conmemoran fechas patrias, en las leyendas del pizarrén de la
entrada®. En una ocasion, pude ver alli informacion sobre la conmemoracion del Dia de
la Tradicion. Alli, estaba escrito “;Qué es la tradicion?”'y, a modo de respuesta, habia
ilustraciones de mates, empanadas, imagenes de bailarinxs de tango, familias reunidas y
chacareras, asi como también se leia: “Un conjunto de costumbres, valores y creencias
transmitidas de generacion en generacion ”.

Los gestos, las palabras o las imagenes se interpretan en relacion a un contexto que los
significa. La educacion se sostiene en gran medida en modelos de normalidad persistentes
y recibe a la diferencia con codigos inscriptos dentro de un “entramado ideoldgico
discursivo” (Pineau, 2011:97). Dada la reconocida complejidad de la sociedad actual,
(qué estad dejando afuera esta manera de ilustrar los actos escolares? ;Que valores esta
incluyendo y qué otros esta dejando, o intenta dejar, afuera esta manera de concebir a la
tradicién? ¢En qué medida aquél “constante cambio” (PEI, 2019, p.2) o la ESI pueden
reconfigurar profundamente las practicas en la escuela? Asi, nos preguntamos por la
coexistencia de aquella ronda de perdones o el trabajo con los monstruitos con este tipo
de estética. ;Hasta donde y en qué direccion avanzan los “constantes cambios” de los que
habl6 una de las directivas y se consignan en el PEI, o mas alla, puede ejercerse una
accion transformadora de discursos y préacticas precedentes junto a tanto elemento
sedimentado? Parafraseando a Bajtin (1975) ¢hasta donde la institucion puede haber

dejado perdido en el tiempo su “aroma” a la matriz fundante del sistema educativo?

67 La cartelera de entrada consta de dos pizarrones ubicados al lado de la puerta de ingreso. Seglin figura
en el PEI la confeccion de la cartelera esta a cargo de los docentes de ambos turnos. Los temas a los que se
alude alli se eligen libremente, salvo en las fechas que fija el calendario escolar. Lo sectores en los que esta
compartimentado el espacio son: efemérides, novedades de la escuela y de la ciudad.
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Como se sefialdé anteriormente, durante el primer momento, en un unico grado de los
observados se podria decir que la maestra admitia comportamientos que en otros hubieran
resultado muy probablemente disruptivos. En cierto modo, también las précticas de
Andrea, podrian considerarse un indicio de transicionalidad, porque, como ella misma
dijo “no me como lo de que hay una sola forma de hacer las cosas. NOs quieren vender
el versito de que hay un solo camino. Somos muchos los docentes que creemos que hay
otras salidas” (Entrevista, 2015), aunque también comentd lo dificil que fue para ella que
sus colegas de esa escuela entendieran su modo de trabajo. ¢(Qué tensiones puede llegar
a provocar el encuentro entre los nuevos y viejos modos de hacer escuela?
Andrea, dejaba que Ixs nifixs circularan mas libremente por el espacio del aula, e incluso
que el volumen del ruido ambiente fuera un tanto méas elevado. Debajo de las ventanas
del aula, habia cajas con diferentes objetos agrupados por tema, entre ellas la de disfraces
y la de ladrillos, y en un gran balde transparente estaban las tapitas de plastico con las que
Ixs chicxs armaban caminos por los que hacian circular los autitos. Sospeché entonces
que esta maestra no se preocupaba tanto por el orden asi como tampoco por mostrar —
“hacer ver”- cierta imagen sobre su modo de trabajar. Fue ella también quien me comento
en el pasillo, mientras caminabamos desde la sala de informatica al aula junto con Ixs
chicxs, que “la profesion estd en crisis” 'y que “los chicos de hoy son muy diferentes, me
asombran con las cosas que hacen, sobre todo en relacion a la tecnologia”. También la
percibi como diferente en razdn de que en la entrevista dejo entrever que se hacia planteos
que evidenciaban reflexiones respecto de su profesion®. Aun asi, al igual que otrxs
docentes, en ocasiones recurria a estrategias y rutinas de formatos mas tradicionales.
“-;Sabés qué Santiago?, me agarra lo de la penitencia.”
“-iMiren lo bien que lo hizo Marcela! jSon dieciocho! Pero le falté que son... ¢ Qué
son? jLibros! Acordate si lo querés ganar [al SO®] sabés. ”
“-Si vos no seguis mis reglas...ahora no te las doy -las figuritas-. Anda afuera
Jeremias, anda al bafio a lavarte la cara, anda a la direccion. Con la directora

dijimos que a los que se portan mal los mandemos a verla a ella™” (Registro, 2015).

8 Segiin esta docente “no puede ser que (los docentes) hagan siempre lo mismo, la gente cambia de
trabajos”. Ademas, para ella, Ixs docentes deberian dejar por un tiempo su trabajo para darse cuenta si
estar en el aula les sigue gustando.

89 Siglas de la calificacion que significa “Superd los Objetivos”.

0 En la pagina 39 del PEI, en ambas versiones, en el marco de recomendaciones para el “Tratamiento de
Conflictos” que se halla en la seccion “Marco Normativo” se lee: “Se recomienda respetar las instancias
jerarquicas en cuanto el tratamiento de faltas de disciplina y/u otros con los alumnos ya que esto beneficia

89



Ya habia podido observar cdmo en los recreos Ixs docentes interponian sus cuerpos o
atajaban a Ixs nifixs agarrandolos por el guardapolvo cuando corrian. Como anticipé,
segun mi propia percepcion, a pesar de las numerosas veces que Visité la escuela, no me
crucé con situaciones que me resultaran peligrosas. Sin embargo, tal como consta en el
Proyecto de Convivencia, al considerarla una “Escuela con mucha densidad poblacional
y un espacio fisico inadecuado para la realizacion de los recreos.” (PEIL p.90), algo que
afirmaron también algunxs docentes, estaba prohibido correr en los recreos, intentando
que su espacio y su tiempo estuvieran muy bien organizados para que no tuvieran lugar
escenas temidas. Durante la Ultima etapa, supe que desde hacia dos afios el recreo se
organizaba de manera diferente. En primer lugar, tenian recreo Ixs estudiantes de primero
atercer grado y luego los grados restantes. Tal decision, llevaba a que durante mis ultimos
dias en la escuela me sorprendiera al observar que Ixs chicxs ahora si podian correr en los
recreos. ¢Habia habido alli un reconocimiento hacia la necesidad de Ixs chicxs o el
desdoblar el tiempo de los recreos era algo que alejaba los riesgos que se percibia desde
la escuela? En una de mis Gltimas visitas a la escuela, viendo correr a unxs chicxs en el

patio, asombrada por esa posibilidad, le hice un comentario a una de las docentes:

“-Estan desatados.
-Es para que descarguen un poco porque falto el profesor de educacion fisica. Asi

vuelven mas tranquilos al aula”.

Un formato escolar que se origind en determinadas condiciones historicas, sociales,
econdmicas y politicas, desplego6 toda una serie de dispositivos que buscd imprimir en la
sociedad un modo de ser sujetx, en sus acepciones individual y colectiva. Aquello operd,
fundamentalmente, a partir del modo de hacer escuela para instituirlo. ;De qué maneras
siguen operando los diagramas de aquel formato? ;Coémo siguen interceptando las
relaciones sociales que actualmente hacen escuela? ;Seran pensados proyectos como el
de convivencia como una panacea que les permitird una salida definitiva a las
problematicas a las cuales dicen enfrentarse, o es acaso un recurso que, sin garantizar el

resultado, se pone en acto por resultar un marco de accion con sentidos ya conocidos?

la imagen de autoridad del docente”.

90



Aquellos valores asociados al higienismo, como la inculcacion de buenos modales, la
higiene personal™, el uso eficaz del tiempo, la preparacion para el trabajo en la vida adulta,
la paz social, la buena alimentacion, la solidaridad, presentes en las [d&minas de las aulas,
en los documentos que nos permitieron consultar y en el discurso de Ixs docentes, ¢siguen
siendo todos ellos los socialmente valorados o, en cambio, se pueden interpretar a la luz
de aquello a lo que Williams (1980) hace referencia como “tradicion selectiva”, es decir,
aquello que se rescata del pasado para hacerlo valer en el presente, de manera
aggiornada? ;Era el tema de las emociones una forma de reeditar la misién civilizatoria,
asociada a sentidos moralizantes, del trabajo docente (Diaz, 2001)?

Coincidiendo con Carli (1999), entendemos que persiste la voluntad de producir
determinados efectos a través de los dispositivos escolares, como el de la ritualidad
desplegada en relacion al uso del tiempo y del espacio, que a fuerza de su repeticion
cotidiana buscan organizar, limitar y dar significado a las experiencias (Mora, 2017), que
actualmente, ante las nuevas condiciones de vida, podria acarrear sensaciones de
desajustes para Ixs sujetxs entre lo que esta permitido en un espacio y no en otro. En su
trabajo sobre la reorganizacion del dispositivo escolar en escuelas de Rio Negro,
Vercellino (2012) indaga sobre el formato escolar y las concepciones en las que se
sostiene. Asi, aquello que conllevaba un tipo de sometimiento del cuerpo y una
distribuciéon del tiempo y del espacio solidarios con las necesidades del capitalismo
moderno, acarrearia anacronismos que, para Corea (2000 en Vercellino, 2012) serian
generadores de violencia.

Las indicaciones sobre como sentarse, alimentarse, en qué momento ir al bafio o la
insistencia en mantener silencio y el modo de evaluar cada uno de los comportamientos
de sus estudiantes -ya sea con felicitaciones o con retos- y los términos en los que se
plantea el trabajo con los valores en el Proyecto de Convivencia, se entraman en la escuela
con nuevas disposiciones en las que tienen lugar otros gestos que pueden leerse como un
quiebre de lo hegemdnico o, si se quiere, de lo disciplinario. Algunos de ellos se pueden
asociar a las leyes promulgadas poco tiempo atras, otros a ese aggiornamiento que se

sefiald y que parece traer, entre otras cosas, el trabajo con las emociones.

"l En varias ocasiones se hizo referencias al contagio por gérmenes. También -como hicimos mencion
previamente- las docentes solian hablar del estado de los vasos y tazas que los chicos llevan desde sus casas
para el desayuno en la escuela.
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Reflexiones finales

Inicié esta investigacion a partir de la inquietud generada por los términos en los que en
diversos contextos se hace referencia a Ixs chicxs, lo que, entendi, reflejaba concepciones
arraigadas tanto en viejos como en nuevos imaginarios sociales o en el interjuego entre
ambos. Desde alli, me he propuesto reconstruir, especificamente en el ambito de una
escuela local, una trama de sentidos intentando acercarme a la comprension sobre las
razones que subyacen a los modos en que Ixs docentes se los representan y por como ello
deviene marco de las practicas cotidianas en la escuela. Llevar a cabo una interpretacion
cultural, en esa realidad con multiples pliegues, intentando construir una perspectiva en
la que las revelaciones del campo elegido pudieran ser significadas no sélo al interior del
mismo, ha sido un gran desafio. Siendo la escuela un campo que ofrece tanta riqueza en
significados, exige un analisis complejo abierto a las preguntas y a su interpretacion en
términos relacionales e historicos. Sali de la escuela, terminado mi trabajo de campo, con
mas preguntas de las que tenia cuando comencé y con la sensacion de que, como afirmé
una de las maestras durante el primer momento de la investigacion: “Alguien le tiene que
dar la vuelta de tuerca a esto” (Andrea, 2016), y que algo distinto, aun mas de lo que
habia registrado, tenia que empezar a pasar alli. Entre la primera etapa y la tltima, se
develaron efectivamente algunas sefiales de que algo nuevo estaba teniendo lugar en la
escuela, politicas de inclusion mediante, que a su vez parece desestabilizar sentidos
historicamente arraigados, lo que pone en tension, o devela, contradicciones y conflictos
historicamente velados.

El hecho de que, a partir de diferentes circunstancias, esta investigacion se haya dilatado
en el tiempo me llevd a conocer, entre otras cosas, la transicion que envolvia a la
institucion, la diversidad de posiciones que existen en ella, asi como a revisar mis propias
representaciones. Las tres etapas de investigacion, me permitieron, como dejé planteado,
ser testigo de una transicion que por el momento parece dejar abiertas algunas
posibilidades con incierto desarrollo en las que se camina a fuerza de prueba y error hacia
una reconfiguracion institucional.

Percibo ademas que, sobre todo considerando la ultima etapa de investigacion, he sido
testigo de un pasaje que genera turbulencias en el encuentro entre modos de vida que el
conflicto en torno a los valores no hace mas que reflejar. Asi, entiendo que, como

testificando sobre todo lo anterior, en las entrevistas se encuentran respuestas que aluden



recurrentemente a las familias, como las responsables de las dificultades con Ixs nifixs,
arrojando definiciones mas bien politicamente correctas, como ha sido el caso de una de
las docentes que defini6 al estudiante ideal como aquel "que presenta desafios”, aunque
en la préctica los modos de vincularse con Ixs chicxs no parecian responder siempre a
ello, o al menos no siempre parecian sentirse comodxs frente a algunos de esos desafios.
Estas fueron algunas de las formas en las que directivas y docentes definian a Ixs
estudiantes, de manera indirecta o elipticamente, cuando se les pregunté cémo eran Ixs
nifixs: hay agresividad, hay falta de atencion, falta de esfuerzo y de constancia, no hay
respeto a las autoridades, no tienen limites, no hay exigencia, no hay perseverancia.
Acaso, en aquellas palabras de Andrea cuando pedia mayor estabilidad en las practicas
para que las cosas no sean “plin caja como los chicos ” se reflejan algunas de las paradojas
que se viven en la escuela en las que resuenan las condiciones de un paradigma
sociocultural que “nos incita a movernos en representaciones de competencia, (...)
lenguaje ofensivo y poco mediador” (Barreras, 2005:3).

Las representaciones sociales se presentaron como un recurso para interrogar a la realidad
en tanto portadoras de maneras de ver el mundo que se configuran histérica y socialmente,
que en el encuentro con la institucion y sus actores, me permitieron enfocar no solo sobre
repertorios topicos (Angenot, 2010) actuales sino también hacer foco sobre elementos del
pasado persistentes en una gramatica escolar condicionante de las experiencias de sus
actores sociales. Mas alla de la incorporacion de elementos que se constituyen en indicios
que parecen tender a desarmar dicha gramatica, parecia estar operando una “continuidad
historica de fondo” (Rockwell, 2006:73) en mas de un sentido.

A través del concepto de maquina estetizante de Pineau (2011; 2014) se puso el foco en
la gramatica escolar como un sistema que comprende toda una serie de dispositivos que
moldean los modos de estar y pretenden crear determinadas disposiciones en Ixs sujetxs.
Asi, si elabordramos un listado con todos los dispositivos que regulan la vida de un/ a
nifio/ a en la escuela, si contabilizaramos bajo cuantas miradas -entre las de Ixs maestrxs,
directivxs, suplentxs, profesionales del campo de la pedagogia, maestrxs residentxs e
integradorxs- con sus respectivas expectativas, deseos y problemadticas propias estan, si
agregaramos ademds las regulaciones presentes en los documentos institucionales,
entenderiamos cuantas posibilidades existen de que en medio de esa red a la que se
exponen involuntariamente -con la capacidad de capturar, orientar, interceptar, controlar-,

muchxs chicxs pueden quedar excluidxs o al menos en un lugar incomodo.
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Las categorias escritas y/ o aprendidas habilitan determinadas concepciones tanto como
acciones y estxs chicxs y familias parecen desafiar las representaciones, incluso, que
tienen de si mismxs Ixs docentes. El uso del lenguaje no s6lo sefiala y ordena el mundo
sino que, como practica dominante, renuncia a cuestionarse sobre ‘“la naturaleza
construida de sus propias categorias y de su vision selectiva” (Giroux, 2004:151).

Sin dudas, los tiempos actuales imponen nuevos desafios que no podran saldarse apelando
al voluntarismo o a la “moralina” en el que la dificultad con los valores actia como un
significante con el que se intenta responder a cada una de las incertidumbres que se
plantean en el espacio escolar, aunque permitan por algin tiempo acorralar miedos e
incertidumbres. Los carteles clasicos empezaban a convivir con otra estética como la de
los monstruitos, otros sentidos epocales con los que en la escuela se nombra actualmente
el malestar (Zelmanovich & Molina 2012): el de las dificultades en el aspecto emocional.
La tematica de la inclusion pareciera ser el pivote que estd haciendo tambalear sentidos
cristalizados.

La cultura escolar es el resultado del cruce entre referencias “producidas por el desarrollo
autébnomo de la propia institucion al hilo de sus tradiciones, y de origen externo, local o
extralocal” (Gonzalez Faraco, 1999:291) cuyos sentidos son apropiados por los docentes
de forma diferencial, lo que hace que, con todas sus continuidades y similitudes, cada
aula sea un mundo.

Quizas la salida a la situacion de incertidumbre se pueda dar a partir de otros recorridos
que permitan articular con otras sensibilidades en el camino hacia la construccion de lo
comun, para que lo diferente, en todas sus expresiones, no devenga en asedio a partir de
l6gicas instauradas desde las que existe una marcada tendencia a emitir diagndsticos
ocultando las contradicciones de fondo.

Para finalizar, una vez mas recurrimos a la imagen del patchwork. Esta forma de conjugar
trozos de tela de diferentes motivos, lugares y épocas, unidos entre si por puntadas
diminutas realizadas con una laboriosidad minuciosa. Esa diferencia, se conjuga en favor
de una belleza que se aprecia mas bien de lejos. Cuando nos acercamos, las puntadas
denotan un arduo trabajo artesanal que no puede ocultar su origen en la insistencia de una
mano humana en juntar aquello que era impensable de juntar antes de disponerse a la
tarea. La escuela, ese espacio en el que numerosas manos humanas insisten cada dia en
juntar lo diferente, expresa toda su belleza en las diminutas puntadas, en los pequefios

gestos impensados, hechos con manos temblorosas por cansancio o por la incertidumbre
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de donde dar la siguiente puntada, y en disposiciones hacia Ixs otrxs que no figuran en

proyectos, en leyes, ni planificaciones.
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