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Cartografia de una escuela para clases populares

Voy a comparar a menudo el esfuerzo humano de conocer la
realidad con esa otra vieja tarea humana que es la de hacer mapas
y planos. Asi, la vida humana es entre otras cosas, busqueda
constante de motivos para la fiesta, y si los obstaculos dolorosos
de la vida estan entre los principales estimulos del esfuerzo
humano para pensar, conocer, entender y transformar la realidad
circundante, entonces podriamos imaginarnos el conocimiento
humano como un intento de elaborar mapas para la fiesta: suerte
de guias para tratar de encontrar y abrir caminos que nos lleven de
vuelta a la buena vida [...]."

' Maburo, O., Mapas para la fiesta. Reflexiones latinoamericanas sobre la crisis y el cono-
cimiento, Rio de Janeiro-Nueva York, Centro Nueva Tierra, 1992.
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Cartografia de una escuela para clases populares

Pablo, un nifio de 14 afios, me dijo que no sabia leer (...) me senté junto a
ély fuimos practicando los sonidos y las letras [...) noté que habia algunas
pronunciaciones que si reconociay al animarlo frente a sus compaferos
continué con el ejercicio (...} incluso se sumé al grupo otro nifio de 9 afos:
‘no sé leer, pero quiero aprender’(...).!

Bajo la perspectiva de la sociologia critica de la educacion, la
tematica de esta investigacion refiere al analisis de los procesos
de transmision del capital escolar en contextos de pobreza, que
se desarrollan en el espacio de la jornada extendida de una
escuela primaria, ubicada en un barrio popular de la ciudad de
Villa Maria, Cordoba, Argentina, durante el periodo 2014.

Los antecedentes de este trabajo se relacionan con procesos
de intervencion en este y otros espacios barriales de la ciudad,
ya que desde 2011 se desarrollan proyectos de investigacion,
extension y voluntariados universitarios, subsidiados por la Uni-
versidad Nacional de Villa Maria (UNVM). En relacion al obje-
to de estudio, estas instancias permitieron reconocer algunas
practicas y representaciones de las instituciones -entre ellas la
escuela- que impactan en la vida de los nifos y nifas y acer-
carse a las miradas de las infancias de clases populares, prob-
lematizando su contexto socio-cultural.

Otro antecedente se centra en una investigacion subsidiada por
la UNVM durante el periodo 2012-2013: “Practicas de sectores
ppopulares en contextos de pobreza”, dirigido por Paula Pav-
covich, desde la que se iniciaron los primeros contactos en el
barrio de estudio, con los directivos y docentes de la escue-
la, con referentes de espacios asociativos y con algunas insti-
tuciones de la municipalidad presentes en el territorio.

A partir de los primeros resultados, se pudo caracterizar al
barrio como uno de los espacios mas postergados de la ciu-

' Cabe aclarar que se utilizan, durante todo el libro, nombres ficticios para resguardar las
identidades de los sujetos, lo cual no modifica los fines de la investigacion.

Nota de campo 10, 26-06-2014.
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dad, conformado principalmente por pobres estructurales y, en
menor medida, por grupos sociales medios bajos, los cuales se
ubican, en términos generales, en una posicion desventajosa en
la acumulacién de capital econdémico dentro del espacio social
global y se encuentran en posicion subordinada con respecto a
las posibilidades objetivas de acumulacion de capital cultural.

El problema de investigacion analiza entonces a la escuela
primaria como parte de un sistema de enclasamiento insti-
tucionalizado. De tal manera, cabe problematizar sobre: 1) los
significados que los espacios escolares en contextos populares
re-producen en referencia a los ninos, las ninas y a sus familias;
II) si estos sentidos remiten a la “pobreza” y a la “carencia” o
a un ideal de inclusién democratica.

Para cartografiar la escuela como un sistema de enclasamiento
institucionalizado, se estructura un marco teorico, fundamen-
talmente, desde la perspectiva bourdieuana y, por su parte,
la estrategia metodoldgica recoge los conceptos de Patricio
Bolton? respecto a la matriz de aprendizaje institucional, la
transversalidad de lo escolar y la red de sentidos, que en el
espacio escolar dan lugar a la construccion de especificos dis-
positivos aulicos e institucionales.

El disefo metodologico se caracteriza, en términos generales,
por la triangulacion inter e intra metodoldgica para abordar
la dimension objetiva y comprensiva de la tematica, utilizan-
do técnicas cualitativas y cuantitativas, entre ellas: analisis de
datos cuantitativos y cualitativos producto de otras investiga-
ciones?; observacion participante; registro de campo de tipo et-
nografico; entrevistas semi-estructuradas y abiertas a los agen-
tes institucionales; y la construccion de una cartografia sobre

2 Bovron, P., Educacién y vulnerabilidad: experiencias y prdcticas del aula en contextos
diferentes, Buenos Aires, Editorial Stella, CELADEC, La Crujia, 2006.

3 Proyectos de investigacion dirigidos por Paula Pavcovich “El barrio. Estrategias fami-
liares y efectos de territorio”, 2009-2010; “Practicas de sectores populares en contextos
de pobreza”, 2012-2013; “Estrategias de reproduccion social e infancia(s). Experiencias de
nifas, nifios y adolescentes de clases populares”, 2014-2015; asi como proyectos de volun-
tariados universitarios “Infancias, escuela y universidad” y “Experiencias de participacion
ciudadana desde la educacion popular”, 2013-2015.
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las categorias que permiten explicar y comprender practicas y
representaciones en la escuela.

Los capitulos centrales bajos los cuales se enmarca la investi-
gacion son los siguientes:

I) El contexto del objeto de estudio, para reconocer, en per-
spectiva historica, las intervenciones de diversos agentes y
discursos en y con referencia al campo estatal, examinando
las relaciones y tensiones entre infancias, educacion y Estado,
durante un recorte temporal que abarcar desde 1990 hasta el
2014.

II) El marco teorico donde se desarrollan los principales con-
ceptos, desde la teoria estructural-genética de Pierre Bourdieu
y la perspectiva de la sociologia critica de la educacion, con-
ceptualizando las homologias existentes entre el campo social
general -como espacio de las clases sociales- y el campo edu-
cativo. Asimismo, conjugando lo tedrico con lo metodologico,
se describen y analizan aspectos del trabajo de campo, segin
las dimensiones epistemologicas y metodologicas involucradas,
planteandose la hipdtesis y los objetivos de la investigacion.

[ll) Para situar las condiciones objetivas y simbdlicas en las
cuales se halla inserta la escuela, este capitulo caracteriza el
espacio fisico-social construyendo la posicion de clase en rel-
acion al volumen y estructura de capital de las familias, asi
como la historia del barrio y algunos discursos de agentes por-
tavoces sobre las divisiones y visiones presentes en el territorio.

IV) También se construye a la escuela como cuerpo especie de
agente colectivo que se relaciona con diversos agentes posicio-
nados “en vy por” fuera del campo escolar, mediante el trabajo
en red y distintos programas pertenecientes a politicas publicas
de la institucién.

V) En este capitulo, para objetivar las practicas enclasadas y
enclasantes, se abordan las trayectorias -en el campo educa-
tivo- de los agentes institucionales de la jornada extendida,
quienes se posicionan de modo particular en la estructura de
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clases, haciendo hincapié en el efecto de trayectoria social, ex-
plicando “desde dénde” sus practicas y discursos oponen posi-
ciones respecto a las familias del barrio.

VI) y VII) para interpretar y comprender las practicas de encla-
samiento se cartografia a la escuela a fin de reconocer las me-
diaciones pedagdgicas que posicionan a los nifios y nifas como
pobres sujetos de conocimiento en el espacio escolar.

En la conclusion del trabajo se retoman los objetivos, la hipote-
sis de la investigacion y los conceptos e ideas fundamentales de
los diferentes capitulos, habilitandose nuevos interrogantes a
partir de los resultados obtenidos.
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Co- Presencias (I)

Presentar los resultados de una investigacion supone, siempre,
un desafio. En este caso, el desafio se profundiza por varios
motivos.

Por una parte, porque este trabajo, articulado sobre los re-
querimientos de una objetivacion fundada en el uso de herra-
mientas propias del campo de la sociologia, esta contenido en
un espacio de investigacion colectivo. En este proyecto global
fuimos construyendo preguntas y buscando respuestas sobre
el mundo social infantil. Para esto avanzamos en un ejercicio
tedrico-metodologico que posibilitara recuperar la complejidad
en la que se sostienen las experiencias de las nifeces de sec-
tores populares. Experiencias que sélo pueden ser abordadas
desde su dimension relacional y en los entramados en los que se
juega la condicion infantil desde una interseccionalidad atrave-
sada por logicas de desigualdad, produciendo relaciones que no
se agotan en la dimension de clase, sino que se complejizan en
los espacios sociales que conforman nuestros recortes empiri-
cos, incluidos los espacios escolares.

La finalidad de comprender y explicar cdmo el mundo social
habita -simbolica y materialmente- la vida de nifias y nifios pre-
tende evidenciar la infancia -en este caso, en situacion de po-
breza- como objeto de una disputa por los principios de vision y
division social a la que apuntan los intereses adultos. Asimismo,
aspira re-conocer los puntos de vista construidos desde las posi-
ciones infantiles, pues las practicas de nifias y nifios no pueden
ser reducidas a los requerimientos de una transicion que los
prepara -pasivamente- para la vida adulta.

Por otra parte, si bien, este escrito representa la culminacion
de un recorrido individual, el mismo no puede ser entendido
sin el acompanamiento de un trabajo colectivo que -en para-
lelo- fue aportando a la construccion del Centro de Educacion
Popular para la Infancia y la Adolescencia (Cepia). En este sen-
tido, mi lugar fue armandose sobre los hilos del compromiso
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entre dos educadoras populares que, si bien se sostuvo en el
vinculo académico, también fue tejiendo una trama desde el
compromiso y encuentro con otras companeras y companeros,
incluidos las ninas y nifos con quienes fuimos experienciando y
procesando una pedagogia politica, no sélo de la infancia, sino
también de la adultez.

De esta manera, el cruce entre una investigacion académica
y un proceso de produccion de conocimiento que explicita su
intencionalidad politica en la logica de la educacion popular
-a la que nos invita Paulo Freire-, habilitdo un dialogo entre
saberes que involucra aquél que es producido por nifeces de
clases populares en diferentes territorios de una ciudad media
de la Argentina. Sin embargo, si bien la propuesta de Cepia
reconoce los saberes infantiles populares, no lo hace desde un
enfoque idealizado que supone que nifas y ninos se posicionan
en una relacion de igualdad con el mundo adulto y clasista. Por
esto, el trabajo politico pedagogico necesita el insumo de los
principios explicativos provenientes del hacer sociologico, para
desnaturalizar los procesos de desigualdad social y los mecanis-
mos -sutiles y no tanto- que atraviesan la vida de las infancias
populares.

Una escuela, un barrio

Las paginas siguientes nos invitan a traspasar las paredes fisicas
de una escuela primaria, para asi poder comprender como éstas
van transformandose en verdaderos muros simbolicos que unen
y separan a quienes participan de sus encuentros y desencuen-
tros cotidianos.

Un escenario, aparentemente neutral, que va revelando las
practicas de una asimetria marcada por una doble subordi-
nacion -de clase y de edad-, que confluye en la imposicion del
orden social adulto sobre nifias y nifios de un barrio en el que la
pobreza viene transmitiéndose generacionalmente.
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La escuela de este barrio es analizada como parte de las condi-
ciones materiales de existencia de los grupos sociales que habi-
tan en el territorio y, por qué no, como parte de las condiciones
materiales de existencia de las maestras que no lo habitan,
pero que alli trabajan. Condiciones que estructuran las mira-
das, las percepciones, las afectividades y las moralidades que
van orientando un trabajo pedagdgico cuyos efectos aportan
a una accioén organizadora de una manera de ser nifia, de una
manera de ser nino.

La escuela de este barrio es analizada como co-productora -en
una escala micro-, de los principios de divisidon social que sos-
tienen el orden adultocéntrico y sociocéntrico. Funda, en la
oposicion nifez y adultez, las predisposiciones infantiles que
van interiorizando en ninas y ninos unas definiciones particu-
lares desde las que ellas y ellos construyen una imagen de siy
del mundo en el que viven.

La escuela de este barrio es analizada desde las llamadas al
orden social, en las palabras y en los gestos de sus maestras, en
los cuerpos adultos e infantiles que la recorren, que se miran
y que se (des)conocen. Llamadas que se hacen pensamiento en
un mundo de sentido comin que produce una segunda natu-
raleza.

La escuela de este barrio es analizada desde el juego entre lo
posible para estas educadoras (pobres conocimientos para ninas
y ninos pobres), contra lo probable de un espacio educativo
(nihas y nifios como sujetos -capaces- de conocimiento).

La escuela de este barrio es analizada como parte de las condi-
ciones en las que estas alumnas y alumnos adquieren disposi-
ciones que van delimitando sus expectativas y esperanzas en el
horizonte de lo que es para nosotras y nosotros.

La escuela de este barrio es analizada como una institucion
en la que circulan puntos de vista, juicios, valores, opiniones;
que no pueden ser entendidos si no es en el marco de lo que
Bourdieu llama una verdadera solidaridad orgdnica entre dif-
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erentes espacios sociales desde la que se ejerce el trabajo de
dominacion que va configurando la aceptacion de los domina-
dos. Porque en definitiva, las explicaciones que esgrimen los
agentes sociales -sean maestros, madres y padres, trabajadoras
sociales, etc.- sobre las practicas de estas nifieces, son miradas
gue se toman desde un punto, desde una posicion que se rela-
ciona con otras posiciones y oposiciones (la escuela atravesada
por la economia, la cultura legitima, las politicas estatales, las
politicas comunitarias, la lucha de clase y dentro de ésta: la
lucha de competencia).

La escuela de este barrio es analizada, en los propios términos
de la investigacion, como parte de un sistema de enclasamien-
to institucionalizado, que no es inmutable ni producto de una
necesidad historica, pero que si es producto de los equilibrios y
desequilibrios de las relaciones de fuerza imperantes y eufem-
izadas por las relaciones de sentido dominantes en su interior.
Institucionalizacion de un sistema de enclasamiento que es his-
toria, producto de agentes sociales que luchan por pasados que
disputan presentes y por presentes que disputan por pasados.

Co-prescencias (Il

Las practicas pedagdgicas de esta escuela no sélo fueron in-
terpretadas desde unas tomas de posicion particulares -como
pueden ser las de un grupo de maestras-. También fueron expli-
cadas bourdieusianamente, desde los principios que visibiliza-
ron la reproduccion de las relaciones de dominacion que tien-
den a naturalizar las diferencias sociales en un barrio periférico
y en su relacion con la ciudad de la que es parte.

De alli que el acercamiento de Cepia a ese mundo habitado fue
complejizado por el extrafiamiento que trata de construir un
proceso de investigacion como el que se refleja en las paginas
de este libro. Complejizar el trabajo politico en la logica freire-
ana, con el analisis de las condiciones que generan el principio

20
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de produccion de practicas enclasadas y enclasantes forma par-
te de la propuesta de la accion-reflexion-accion. Asi también,
el acercamiento de la investigacion tradicional a ese mundo
habitado necesita de la familiaridad con la que se construyen
los vinculos con aquellas y aquellos que protagonizan un estado
de infancia (Bustelo), en un trabajo de militancia territorial
que interpela maneras de instituir infancia, y, en consecuencia,
maneras de instituir adultez.

Asi resulta que desde el encuentro de dos formas de acercarse al
mundo de las nifleces, surge -en el colectivo de investigacion y
en el colectivo de intervencion- otra linea de problematizacion:
la agencia infantil, pues consideramos que como en toda rel-
acion social, nifas y nifos también participan en la construc-
cion de sus condiciones de clase y de edad y por tanto, de la
sociedad de la que forman parte.

21
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; Todas ustedes van a la universidad?, porque yo cuando sea grande quiero
estudiar veterinaria y modista en la universidad de ustedes {...).!

Este capitulo se propone analizar algunos aspectos de las poli-
ticas publicas en materia educativa y para las infancias, dimen-
siones que, situadas a nivel nacional y provincial, impactan en
las practicas y discursos que circulan en la escuela del barrio.
Al momento de la investigacion el recorte temporal implico ex-
plorar la época de los 90 hasta el afo 2014.

La comprension de las dinamicas sociales mediante las cuales
la educacion de los nifios y nifias es producida, reproducida y
transformada supone, por un lado, una reflexion historica ya
que estos cambios no son mecanicos, ni productos de leyes his-
toricas, tampoco el resultado de la planificacion racional. Por
otro lado, es fundamental problematizar las narrativas hegemo-
nicas institucionalizadas, dado que en estos largos e inacabados
procesos una diversidad de agentes proclaman su legitimidad
de intervenir respecto a “lo que es mejor para los/as ninos/as”.
Cabe decir que en estas relaciones sociales siempre se negocian
algunos sentidos, constituyéndose “un espacio de actualizacion
y desestabilizacion de las diferencias de poder”.?

Por tanto, para el estudio de las politicas publicas educativas
para las infancias hay que considerar qué se entiende por Esta-
do desde el concepto de campo estatal.

El Estado contribuye en una parte determinante a la produccion
y a la reproduccion de los instrumentos de elaboracion de la
realidad social. En tanto que “estructura organizadora e ins-
tancia reguladora de las practicas, ejerce de modo permanente
una accion formadora de disposiciones duraderas, mediante las
imposiciones y las disciplinas a las que somete uniformemente

" Nota de campo 7, 05-06-2014.

2 Viwaw, C., “Estado, familias e infancia. Técnicas de gestion y dispositivos juridico-bu-
rocraticos destinados a la infancia”, Clase X1V, Diploma superior infancia, educacion y
pedagogia, Cohorte 1, FLACSO Virtual, 2014.
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al conjunto de los agentes”3. Siguiendo con las definiciones de
Bourdieu, el campo estatal es
[...] un conjunto de campos administrativos o burocraticos
dentro de los cuales agentes y categorias de agentes [...]
luchan por esta forma peculiar de autoridad que consiste
en el poder de mandar por medio de la legislacion, regula-
ciones, medidas administrativas, en suma, todo lo que nor-
malmente ponemos bajo el rubro de las politicas de Estado
como esfera particular de practicas relacionadas [...].*

El Estado se define entonces como un espacio de lucha donde
grupos y agentes con recursos discursivos y no discursivos com-
piten en un contexto social especifico para establecer como
hegemonicas sus interpretaciones; esta perspectiva se contra-
pone a la reificacion del Estado y, a su vez, se aleja de la vision
estadocéntrica o maquinica.

Como espacio estructurado de relaciones de fuerza y sentido,
sujeto a variaciones historicas, el Estado aborda las politicas
sociales para las infancias con un doble objetivo, el de garanti-
zar la reproduccion del orden social y el de incluir a las nuevas
generaciones.

En definitiva, para Pierre Bourdieu® la institucionalizacion im-
plica que significados culturales y categorias jerarquicas, en
este caso en referencia a la educacion de los/as nifos/as, ad-
quieren apariencia de lo natural, estabilizacion temporaria y
hegemonia relativa. Estas categorias aparentemente descripti-
vas resultan tanto prescriptivas como performativas.

Las anteriores consideraciones son importantes si se tiene en
cuenta que la produccion de distintas categorias de infancia -
menores, alumnos, hijos, etc. - se origina en el marco de la ins-
titucionalidad estatal “moderna”. Al respecto, Philippe Aries®
plantea que entre fines del siglo XVIII y principios del XIX, en

3 Bouroieu, P., Meditaciones pascalianas, Barcelona, Espaia, Anagrama, 1999a, pag. 230.

4 Bouroieu, P. v Wacquant, L., Respuestas por una antropologia reflexiva, México, Grijalbo,
1995, pag. 168.

> Bourniey, P., El sentido prdctico, Madrid, Taurus, 1994.
¢ Arits, P., El Nifo y la vida familiar en el antiguo régimen, Madrid, Taurus, 1987.
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Europa, se produjo “el descubrimiento de la infancia” por me-
dio del desarrollo de una “sensibilidad moderna” que acentuo
la necesidad del cuidado y proteccion de los/as nifios/as; por
lo tanto, aparecen diversos dispositivos -escolares, juridicos,
médicos- para su conocimiento y formacion. Para el caso de
América Latina la preocupacion publica por la nifiez comenz6 a
delinearse y a materializarse en el campo estatal -y no Unica-
mente en el campo religioso- a fines del siglo XIX, segin modi-
ficaciones en los contextos socio-politicos y econdmicos de los
diferentes paises de la region.

Para los Estados nacientes, un sistema de escuelas que “repar-
tieran” los mismos saberes y donde se educara a los futuros ciu-
dadanos, constituyo una alternativa econdémica y efectiva para
lidiar con las diferencias de los individuos y configurar identida-
des colectivas, lo cual era pensado como una problematica so-
cial que necesitaba una intervencion publica segln los intereses
de las elites hegeménicas o elites morales, como plantea Dario
Melossi, constituidas por “individuos y grupos que, dentro de
pautas dadas, tienen éxito en expresar las posiciones morales
que eventualmente se transformaran en hegemonicas”.”

Para el objeto de estudio es pertinente analizar las correspon-
dencias entre infancias, educacion y Estado, pero haciendo un
recorte temporal de la complejidad que permita vincular de to-
dos modos la dimension macro y micro social que involucra este
trabajo, ya que las funciones de la escuela se han transformado
historicamente desde sus origenes. En las siguientes caracteri-
zaciones, se mencionan los programas, politicas y leyes que dan
cuenta de los cambios -mas alla de algunas continuidades y ten-
siones- en los Ultimos afos con referencia a la época de los 90.

7 Mewossi, D., El estado del control social, Buenos Aires, Siglo Veintiuno Editores, 1992,
pag. 43.
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INTRODUCCION AL ESTADO DE LAS POLITICAS PU-
BLICAS EDUCATIVAS (1990-2014)

La etapa neoliberal

La politica educativa bajo los gobiernos de Carlos Saul Menem
(1989-1995/1995-1999) viabilizo la constitucion en la Argentina
de una nueva corriente tecnocratica. Encontrd sus raices en las
lineas educacionales del gobierno de Ongania y, especialmente,
en el pensamiento antiestatista del liberalismo oligarquico de
la segunda mitad del siglo XX.

La politica neoliberal menemista cumplio con las directivas del
Banco Mundial -acompanado por el Banco Interamericano de
Desarrollo y otros organismos internacionales- que exigian la
descentralizacion de los sistemas escolares, su paulatina trans-
ferencia al sector privado, el desfinanciamiento de la educa-
cion publica de nivel medio y superior, la flexibilizacion de la
contratacion docente y la aplicacion de programas focalizados
para las clases populares.

La educacion, que habia sido reconocida tradicionalmente en
la Argentina como un bien publico -al menos discursivamente-,
ahora se consideraba como un elemento del mercado que debia
ser regulado por la ley de la oferta y la demanda y segun las in-
dicaciones de los “expertos” del Banco Mundial, ya que el pais
habia adquirido una importante deuda publica.
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Las medidas de gobierno mas significativas de esta etapa se
relacionan con la formulacion de las siguientes leyes: para la
continuacion de la transferencia de los establecimientos educa-
tivos nacionales a las provincias (24.048/93) -proceso comenza-
do por la Ultima dictadura militar-; la Ley Federal de Educacion
(24.195/94); la reforma constitucional de 1994 y la Ley de Edu-
cacion Superior (24.521/95).

Frente a estos cambios, durante anos los trabajadores de la
educacion llevaron adelante movimientos de fuerza que culmi-
naron con la instalacion de la Carpa Blanca en la Plaza de los
Dos Congresos en pos de la mejora salarial, pero incluyendo el
rechazo global a la reforma impulsada por el gobierno.

Segun Adriana Puiggros?, entre los problemas mas destacables
de estas politicas educativas deben sefnalarse:

o Desarticulacion entre las provincias, en cuyos territorios
coexistian tres y cuatro sistemas educativos distintos.

e Restriccion de la oferta de nivel medio cerrando estable-
cimientos y abriendo en menor cantidad secciones de po-
limodal.

e Ruptura del ciclo de ensenanza media como consecuencia
de la inclusién, en algunas provincias, de la Educacion Ge-
neral Basica (EGB) en el mismo establecimiento o bien or-
ganizada como “escuela intermedia” en un local aparte.

« Cierre de las opciones diversas de ensefianza técnica.
e Eliminacion de clases de idiomas.

« Transferencia de los profesores de un area de conocimiento
a otra sin la capacitacion adecuada.

« Falta de preparacion de los directores de primaria para su-
pervisar a profesores de media y de los docentes de nivel
primario para atender a poblacion adolescente.

8 Puicerés, A., Sujetos, disciplina y curriculum, en los origenes del sistema educativo
argentino, Buenos Aires, Editorial Galerna, 1990.
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o Deterioro de la educacion de adultos, la educacion especial
y la educacion artistica, que fueron separadas del tronco
central del sistema, adquiriendo el caracter de “regimenes
especiales”.

o Insuficiencia de la educacion inicial y exclusion de la asis-
tencia materno-infantil de la responsabilidad educativa pu-
blica.

« Analfabetismo escasamente atendido y admitido por las po-
liticas oficiales.

o Desarrollo de politicas asistenciales para compensar las
desigualdades provinciales, a través, por ejemplo, del Plan
Social Educativo.

En definitiva, durante los gobiernos de Carlos Menem, se puede
decir que se llevo a cabo la transformacion educativa, cuyo pro-
ceso establecio nuevos criterios de gestion del sistema basados
en los principios de autonomia y responsabilidad individual por
los resultados educativos. En este marco, la escuela para las
clases populares se caracterizo por el enfoque asistencial, la
exclusioén disciplinadora y el vaciamiento ideologico-pedagogi-
co.

En 1999 asumio el gobierno el presidente Fernando De la Rua,
desde cuyo mandato se desplegd un plan educativo que conti-
nuaba respondiendo a los mismos intereses que los gobiernos
anteriores.

Esto se evidencia en los lineamientos estructurados en el co-
nocido libro Educacién para todos’, escrito por el entonces mi-
nistro de educacion Juan José Llach, Silvia Montoya y Flavia
Roldan, cuyos argumentos son definidos por Puiggross como
neomalthussianos y neodarwinistas. En clave critica, Puiggrdss
explica que este texto hace referencia, por un lado, a la teoria
del capital humano, definido como el conjunto de conocimien-
tos, habilidades, actitudes y valores de los padres y, por otro,

®  LuAcH, J., MonTova, S. v Rowpan, F., Educacién para Todos, IERAL Regional Litoral, 1999.
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remite a la teoria del capital social entendido como la calidad
de las relaciones sociales familiares que inciden en la educa-
cion de los hijos. Bajo estas perspectivas el rendimiento escolar
dependeria, exclusivamente, del tiempo, el ingreso y los gustos
de los padres respecto de la educacion de sus hijos, asi como
de condiciones genéticas de los/as nifilos/as heredadas de los
padres. Entre otras propuestas contenidas en Educacion para
todos, se destacan también las “escuelas charter” y los “vou-
chers”, formas tipicas de la educacion regida por el mercado.

Sucediendo diversos ministros de educacion, en un clima mar-
cado por los problemas financieros que paralizaban la gestion
y la crisis politica y social que estallé en marzo del 2000, el 20
de diciembre del 2001 renunci6 el presidente Fernando De la
Rla, hecho que represento un punto de inflexion en el proceso
historico nacional.

En conclusion, durante esta etapa se mantuvo una perspectiva
en las politicas educativas signada por procesos de individua-
cion que desplazaron la idea de derecho por la de beneficio;
con una vision que define al “otro” como pobre, asociado a la
pasividad y a la incapacidad, al mismo tiempo que promueve
la construccion de su identidad como receptor y eterno deudor
del Estado.

Las retoricas sobre la contencion hacia las clases populares no
alteraron los nlcleos duros de la reproduccion de la desigualdad
social, porque estas politicas asistencialistas requerian para su
funcionamiento de la existencia y permanencia de “alumnos
pobres”. Segln Redondo “en la trampa integradora de la asis-
tencia, en la vulnerabilidad como frontera o pasaje hacia la
exclusion, se constituyen sujetos sujetados a la privacion pero
también sujetos deseantes de otros futuros”®. En este punto
se establecen divergencias entre politicas de insercion-equidad
o integracion-inclusion: en un caso son un paliativo, en el otro

0 Reponpo, P., “Infancia(s) latinoamericana(s), una deuda interna, un debate pendiente”,
Clase XXI, Diploma superior infancia, educacion y pedagogia, Cohorte 1, FLACSO Virtual,
2014, pag. 13-14.
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abren, como se vera a continuacion, una perspectiva ciudada-
na.

Hacia el enfoque de derechos: continuidades y rupturas
con la etapa neoliberal

A partir del 2003 se pueden reconocer cambios en la relacion
sociedad-Estado, ya que las politicas publicas van centrandose
en el enfoque de derechos. Estos avances significaron un papel
mas activo del Estado en el campo de las politicas publicas y
también de la sociedad civil y sus organizaciones que interpela-
ban al campo estatal.

Dentro de las politicas propiamente educativas, la educacion
es considerada como un bien publico y como un derecho social,
donde el Estado debe ser el garante central, tal como se expre-
sa en algunos ejemplos posteriores.

Un acontecimiento importante que refiere al cambio de perspec-
tiva, se relaciona con la declaracion de la Asignacion Universal
por Hijo (AUH)", muy significativa respecto a las politicas edu-
cativas para las clases populares. La AUH fue establecida por el
Decreto 1602/09 del Poder Ejecutivo Nacional en cumplimiento
con lo enunciado en el articulo 26 de la Ley 26.061/2005. Segln
fuentes del Ministerio de Educacion, para el 2009, se incremen-
to la matricula en ciento veinte millones de estudiantes como
efecto de la medida.

En definitiva, la AUH habilita la asistencia y permanencia de
nifos, ninas y adolescentes de clases populares en la escuela,
a la vez que impacta en las condiciones objetivas de estos gru-
pos, porque uno de sus objetivos es que éstos y éstas se realicen

" La AUH constituye una prestacion monetaria no contributiva destinada a nifas, nifios y
adolescentes, cuyos adultos responsables se encuentran desocupados, trabajan en el mer-
cado informal o son empleados en servicio doméstico y perciben un ingreso igual o menor
al salario minimo vital y movil.
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controles periodicos de salud y cumplan con el calendario de

vacunacion obligatorio. Como dice Gustavo Galli:
La AUH ya abrid la puerta de las escuelas. No invitd, hizo
pasar. No enuncié un derecho, lo otorgd. Lo que viene de
este desafio con que se encuentra la escuela puede ser com-
prendido como uno de los mas complejos. La reforma no es
ahora del sistema, es de paradigmas, los cambios son de
concepciones de escuela, una escuela para todos es para
todos. "

Asimismo, durante el periodo 2003-2007, se sancionaron diver-
sas leyes que impactaron en la tematica de estudio, entre ellas:
Ley de Garantia del Salario Docente y 180 Dias de Clase (N°
25.864, ano 2003); Ley del Fondo Nacional de Incentivo Docen-
te (N° 25.919, afio 2004); Ley de Educacion Técnico Profesional
(N° 26.058, ano 2005); Ley de Financiamiento Educativo (N°
26.075, aio 2005); Ley Nacional de Educacion Sexual Integral
(N° 26.150, afo 2006); y Ley de Educacion Nacional (N° 26.206,
ano 2006).

Estas legislaciones, y especificamente la Ley de Promocion de
la Convencion y el Abordaje de la Conflictividad Social en las
Instituciones Educativas (N° 26.892), evidencian algunas ruptu-
ras frente al consenso reformista neoliberal de los 90, ya que
algunas de sus prioridades son cumplir con los articulos 28 y 29
de la Convencion Internacional de los Derechos del Nifio, donde
se recomienda que el Estado:

2 Gawl, G., Escuela secundaria y educacién popular: cartografia de una experiencia,
Buenos Aires, Editorial Stella, La Crujia, La Salle, 2014, pag. 34.

3 Entre otras medidas, para la normalizacion y democratizacion del sistema educativo,
se pueden nombrar: la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente; el Observa-
torio de Violencia en la Escuela; el Programa Mediacion en la Escuela; el Plan de Finaliza-
cion de Estudios Primarios y Secundarios (FINES) para la terminacion escolar primaria de
mayores de 18 anos; el Programa de Inclusion/Terminalidad de la Educacion Secundaria
para jovenes de 14 a 17 afos; los sistemas de becas estudiantiles como el Programa de
Respaldo a Estudiantes Argentinos (PROGRESAR), el Programa Nacional de Becas Universi-
tarias (PNBU) y el Programa Nacional de Becas Bicentenario (PNBB); el programa Jovenes
con Mas y Mejor Trabajo; la revalorizacion de aéreas historicamente postergadas como la
educacion rural, la formacion artistica, la ensefanza intercultural bilinglie; la creacion de
diversas universidades, situadas contiguas entre si, cuya necesidad es discutida por algunos
expertos; entre otras cuestiones menos importantes.

33



Rocio Fatyass

Aumente el presupuesto asignado a la educacion.

Aplique el Plan Social de Educacion para asegurar la asisten-
cia escolar regular y la reduccion de las tasas de desercion
escolar, especialmente entre los nifios mas vulnerables.
Fortalezca los programas de subsidios y becas para los nifios
mas afectados por la crisis econdémica.

Fortalezca y expanda la educacion sobre los derechos huma-
nos y de los nifos.

Mejore la calidad de la educacion para alcanzar los objeti-
vos mencionados.

En el 2005 la Ley N° 26.075 de Financiamiento Educativo -con
vigencia a partir del afio 2006- establecio entonces un horizonte
de recursos, una division de compromisos entre el gobierno na-
cional y los provinciales y los instrumentos institucionales para
garantizar los siguientes objetivos, los cuales tienen alcance
para la educacion inicial, primaria, secundaria y superior:

Incluir en el Nivel Inicial al 100% de la poblacion de 5 afios
y asegurar la incorporacion creciente de los nifos y ni-
fas de 3 y 4 afos, priorizando a los sectores sociales mas
desfavorecidos.

Garantizar un minimo de 13 afnos de escolaridad obligatoria
para todos los nifos, nifas y jovenes. Asegurar la inclusion
de los nifos, nifas y jovenes con ‘necesidades educativas
especiales’. Lograr que, como minimo, el 30% de los alum-
nos de educacion basica tengan acceso a escuelas de jorna-
da extendida o completa, priorizando los sectores sociales y
las zonas geograficas mas desfavorecidas.

Avanzar en la universalizacion del Nivel Medio logrando que
los jovenes no escolarizados ingresen o se reincorporen y
completen sus estudios.

Erradicar el analfabetismo en todo el territorio nacional.
Producir las transformaciones pedagodgicas y estructurales
que posibiliten mejorar la calidad y equidad del sistema
educativo nacional en todos los niveles y modalidades, ga-
rantizando la apropiacion de los nuicleos de aprendizaje prio-
ritarios por parte de todos los alumnos de todos los niveles.
Expandir la incorporacion de las tecnologias de la informa-
cion y de la comunicacion en los establecimientos educati-
vos y extender la ensefianza de una segunda lengua.
Incrementar la inversidn en infraestructura y equipamiento
de las escuelas y centros de formacion profesional.

Mejorar las condiciones laborales y salariales de los docen-
tes de todos los niveles del sistema educativo, la jerarquiza-
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cion de la carrera docente y el mejoramiento de la calidad
en la formacioén docente inicial y continua. ™

Fortalecer la democratizacion, la calidad, los procesos de
innovacion y la pertinencia de la educacion brindada en el
sistema universitario nacional.

Jerarquizar la investigacion cientifico-tecnoldgica.
Establecer criterios técnicos que comprometan que las pro-
vincias con menor gasto por alumno mejoren el desempefo
en ese indicador.”

Como se destaca en el segundo punto, bajo el articulo 28, la
Ley de Educacion Nacional establece la extension de la jornada
escolar a seis horas para las escuelas primarias. Este espacio
curricular es impulsado segun ciertas particularidades de cada
provincia, priorizandose el acceso de los sectores sociales y las
zonas geograficas mas vulnerables. Otras caracteristicas sobre
jornada extendida, espacio en el cual se inserta la investiga-
cion, se ampliaran en otro capitulo.

Asimismo, la Ley de Financiamiento Educativo crea el Programa
Nacional de Compensacion Salarial Docente, cuyo objetivo es
“contribuir a la compensacion de las desigualdades en el sala-
rio inicial docente en aquellas provincias en las cuales [...] no
resulte posible superar dicha desigualdades”.'®

Para la capacitacion docente y la planificacion de propuestas
pedagogicas, se encuentran: el Plan de Formacion en Servicio
para Maestros y Maestras de Escuelas Primarias-Recuperacion
del Saber Docente y Redes de Maestros; el Programa Nacional
de Formacion Permanente Nuestra Escuela; el Programa de
Desarrollo Profesional de Equipos de Orientacion; el Plan de
Formacion de Supervisores y Directores y el Programa de Forta-
lecimiento y Mejora de los Sistemas de Gobierno-Politicas Inter-
sectoriales para la Ninez.

4 El salario docente mejord en gran medida en este periodo, ya que entre el 2004 y
el 2010 las remuneraciones reales de maestros y profesores con diez afios de antigiiedad
mejoraron su nivel de compra en el 73,7% y el 62,5%, respectivamente (Kessler, 2014).

> Estos datos se extraen del documento Tercer Informe Periddico de la Convencién sobre
los Derechos del Nifio, en virtud de su articulo 44, Secretaria Nacional de Nifiez, Adolescen-
cia y Familia, Ministerio de Desarrollo Social, Presidencia de la Nacion, 2008.

6 Fragmentos extraidos de la Ley de Financiamiento Educativo N° 26.075, articulo 9,
2005.
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Otra dimension fundamental en este proceso se vincula con la
necesidad de establecer una estructura educativa comin. Acada
nivel de educacion le corresponden entonces ciertos Nlcleos
de Aprendizajes Prioritarios (NAP). Asi, se sostiene un trabajo
cuyo objetivo es garantizar condiciones de igualdad educativa
“construyendo unidad sin uniformidad y rescatando la funcion
publica de la escuela” de manera que “todos los habitantes al-
cancen competencias, capacidades y saberes equivalentes con
independencia de su ubicacion social y territorial”. "7 Sobre la
base de los NAP, el Ministerio de Educacion elaboré la serie de
libros Cuadernos para el Aula, una coleccién de textos para la
educacion inicial, primaria y secundaria, con herramientas que
orienten el trabajo docente mediante propuestas de ensefanza
en el aula desde distintos campos de conocimiento.

En el marco de democratizar el acceso al conocimiento, ad-
quiere importancia la incorporacion de las tecnologias en los
procesos pedagogicos y administrativos. En este punto, se crea
el Programa Conectar Igualdad, tendiente a la inclusion digital
a través de la entrega de netbooks a alumnos, docentes y/o es-
cuelas publicas y de educacion especial; junto con el desarrollo
de contenidos digitales para propuestas didacticas. A su vez, se
formo la plataforma Educ.ar donde aparecen contenidos peda-
gogicos para ser trabajados en la escuela, lo cual es acompana-
do por canales de television educativos (Encuentro), de ciencia
y tecnologia (Tecndpolis) y para nifos/as (Pakapaka).

En cuanto a la mejora en infraestructura escolar, se parte de
reconocer que la distribucion igualitaria de los bienes mate-
riales también es un pilar fundamental para el cumplimiento
de los derechos educativos. Para llevar adelante las obras, se
trabajo de manera conjunta con los ministerios provinciales,
luego de un proceso de seleccion de las escuelas a construir o
reconstruir, a través de politicas como Plan Obras, Proyecto de
Provision de Servicios Basicos, Obras de Emergencia, el Progra-
ma Nacional 700 Escuelas, entre otros.

7 Fragmentos extraidos del documento Ndcleos de Aprendizajes Prioritarios, Segundo
Ciclo de Educacion Primaria: 4°, 5° y 6° aios, Ministerio de Educacion, Presidencia de la
Nacion.
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También en esta nueva etapa, se despliegan varias politicas
socio-educativas para el nivel primario, en pos del fortaleci-
miento de las trayectorias educativas y los vinculos con la co-
munidad. Bajo este eje, por ejemplo, los Centros de Activida-
des Infantiles (CAl)'® ofrecen a los/as nifos/as la posibilidad de
participar en actividades culturales, tecnoldgicas, deportivas
y recreativas como una forma de inclusion social e integracion
ciudadana.

En lo que refiere especificamente a politicas destinadas para
la asistencia, permanencia y calidad educativa, se produjeron
diversos programas, por lo cual se mencionaran a continuacion
los mas significativos para el nivel primario, que representa el
eje de esta investigacion.

El Programa Nacional de Inclusion Educativa (PNIE) busca dar
respuesta a la exclusion escolar de un sector de nifos/as -tam-
bién adolescentes- que han quedado fuera de los circuitos edu-
cativos del sistema a causa del deterioro socioeconémico de las
ultimas décadas.

El PNIE propone un modelo de trabajo entre distintos niveles
organizacionales (nacional, jurisdiccional y territorial-local).
En las Mesas de Coordinacion Nacional, Provincial y Local se
llevaban a cabo proyectos de inclusion organizados en una li-
nea pedagodgica denominada “espacio puente”, en los cuales
se recibe a los/as nifios/as y jovenes que se encuentran fuera
del sistema, mediante talleres de arte, clases de apoyo escolar,
emprendimientos productivos, tutorias y otros."

Otra politica publica educativa que apunta a la justicia e igual-
dad educativa para el mejoramiento de las condiciones de en-
sefanza y aprendizaje, formando parte de las condiciones obje-

®  En el caso de las politicas socio-educativas para jovenes se desarrollan los Centros de
Actividades Juveniles (CAJ).

" Para las infancias, el PNIE organiza: el programa Volver a la Escuela, para nifios y nifias
que no hayan cursado el afio anterior a la inscripcion al programa; PNIE Rural, para nifios/
as que no hayan finalizado la escuela primaria en escuelas rurales aisladas; PNIE Judicial-
izados, para nifos, nifas y en este caso jovenes, que por causas sociales o penales estan
bajo tutela judicial.
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tivas de la escuela del barrio en estudio, es el Programa Integral
para la Igualdad Educativa (PIIE).

Mas alla de que en otro capitulo se examinaran especificamen-
te las condiciones objetivas de la escuela, para contextualizar
resulta importante mencionar primeramente que el PIIE es un
programa creado en el 2004, como intervencion hacia las escue-
las urbanas de mayor vulnerabilidad y se define como una pro-
puesta transversal que busca sostener politicas comunes para
todo el nivel primario. El programa propone la diagramacion de
una iniciativa o proyecto pedagogico y para su implementacion
ofrece capacitacion y acompanamiento pedagoégico y otorga un
subsidio para cada institucion.

Respecto a programas educativos presentes en la provincia de
Cordoba, que impactan en las escuelas de nivel primario, se
pueden nombrar: el Programa Provincial Mas y Mejor Escuela
que prevé la ampliacion de la infraestructura escolar y apoyo a
la educacion en contextos de pobreza, mediante la distribucion
de materiales escolares y capacitaciones docentes; el Programa
de Fortalecimiento Administrativo para Escuelas, que incorpora
herramientas tecnoldgicas en el proceso administrativo escolar;
la Red Provincial de Formacion Docente Continua, con el ob-
jetivo de garantizar el acceso a diversas propuestas de capac-
itacion profesional; los Equipos Profesionales de Apoyo Escolar
(EPAE); entre otros.

Asimismo, la provincia de Cordoba y, particularmente, la es-
cuela del barrio analizado, cuentan con el Programa de Asis-
tencia Integral de Cordoba (PAICOR) destinado a garantizar la
alimentacion de la poblacion en edad escolar en situacion de
pobreza o indigencia.

Ahora bien, en funcion de estas politicas publicas -nacionales
y provinciales- que posibilitan el acceso y permanencia de los/
as ninos y ninas en la escuela, es fundamental plantear como
interrogante qué sucede en las escuelas en contextos populares
con las formas de transmision del capital escolar, porque en el
marco de haberse modificado -en parte- las condiciones objeti-
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vas es necesario también que cambien las practicas escolares a
nivel micro social.

Asi este interrogante abre un campo de disputas; segun el Pro-
grama Internacional de Evaluaciéon de los Alumnos (PISA), en
2011, de sesenta y cinco paises en América Latina, Argentina
obtuvo el puesto cincuenta y ocho como peor rendimiento ed-
ucativo. Bajo estos analisis, se sostiene que los/as alumnos/
as del estrato social mas bajo presentan los peores resultados
escolares. Entre los argumentos de la baja calidad educativa,
se mencionan las desigualdades socioeconémicas y las fallas del
funcionamiento del sistema, por ejemplo, dado la menor canti-
dad de clases por ano que reciben los sectores populares por las
logicas “flexibles” de las instituciones y los déficits en la capac-
itacion de los docentes que albergan estas escuelas?. Sin em-
bargo, hay que tener presente la ilusion numérica y descontex-
tualizada que puede traer aparejada este indicador de “calidad
educativa”. Lo que es necesario asegurar son las condiciones
materiales y simbdlicas democraticas para todas las escuelas
y, a su vez, es fundamental problematizar qué y como se qui-
ere ensenar en los contextos de vulnerabilidad, para habilitar
en los nifos y las nifas de clases populares la apropiacion de
bienes socialmente significativos, en pos de una activa partici-
pacion ciudadana.

Tensiones entre condiciones estructurales y practicas
institucionales

Lo que se intentd exponer en este apartado introductorio, situ-
ando procesos en un periodo especifico, es que si bien lo legal
amplia el horizonte de lo pensable respecto a otras épocas y
proyectos de Estado, no se puede asegurar que esto se haya tra-
ducido -hasta el momento- en cambios significativos de repre-
sentaciones y practicas en los agentes institucionales encarga-

2 Kesster, G., Controversias sobre la desigualdad: Argentina 2003-2013, Cuidad Autdno-
ma de Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdmica, 2014.

39



Rocio Fatyass

dos de la aplicacion de las respectivas politicas publicas. Segun
Valeria Llobet:
[...] los derechos son efectivos en y a través de practicas
sociales, en contextos particulares y en marcos temporales,
y por ello no necesariamente siempre tienen el mismo sig-
nificado [...] las consecuencias de los ‘usos’ particulares de
los derechos de los nifios no necesariamente coincidiran con
sus objetivos iniciales [...].%'

En funcion con el objeto de esta investigacion, reconstruir las
condiciones objetivas que se tensionan con las estructuras sim-
bolicas supone analizar las representaciones que circulan en
los dispositivos escolares para problematizar como en la escue-
la se transmite y distribuye el capital escolar con respecto a
las infancias de clases populares. La autonomia relativa de las
estructuras simbolicas ocasiona que varias de las percepciones
de los agentes institucionales de la escuela del barrio sigan nu-
cleadas en el sistema de sentido de la pobreza, propio del con-
texto neoliberal.

2 Lioset, V., “Las politicas para la infancia y el enfoque de derechos en América Latina:
algunas reflexiones sobre su abordaje tedrico”, Revista de Psicologia, n° 3, 2011.
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Estos chicos no tienen limites, ellos andan libres por la calle, pero cémo les
vas a ensefar andar por la vereda si habras notado que no hay vereda en el
barrio, entonces es muy dificil ensefarles cualquier cosa [...).]

Desde la teoria estructural-genética de Pierre Bourdieu, se
sustituye la falsa antinomia entre subjetivismo y objetivismo
por la dialéctica entre los dos modos de existencia historica
de lo social: las estructuras sociales externas, lo social hecho
cosas, plasmado en las condiciones objetivas; y las estructuras
sociales internalizadas, lo social hecho cuerpo. El concepto de
campo -lo social externo- y el de habitus -lo social internaliza-
do- posibilitan explicar y comprender las practicas y represen-
taciones de los agentes sociales.

En este sentido las practicas de los agentes ni son acciones
completamente determinadas, ni el resultado de la eleccion
es libre e individual; sin embargo suponen intencionalidad sin
intencion estrictamente consiente, como regularidad sin su-
mision a la regla y racionalidad sin calculo. De este modo, el
sujeto de la practica no es una esencia, se va haciendo en el
marco de relaciones de fuerza y de sentido, cuyo sistema de
relaciones construye el investigador posicionado al sujeto como
agente epistémico.

Por su parte, se conceptualiza a las representaciones a partir
de los esquemas cognitivos e incorporados por los agentes -ha-
bitus- en las relaciones producidas por la estructura social. Se
puede decir que “las representaciones sociales [son] aquellas
construcciones de sentido que son producidas por los sujetos en
base a una conciencia practica del mundo cotidiano, sus obje-
tos y las posibilidades que en él aparecen”?.

Para explicar y comprender practicas y representaciones hay
que “situarlas” en el espacio y el tiempo bajo los cuales se
desarrollan, es decir, para encontrar los principios explicativos

' Nota de campo 2, 8-05-2014.

2 Zanot, A., Jovenes y trabajo en sectores populares: representaciones, trayectorias y
habitus, Villa Maria, Eduvim, 2010.
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de las practicas y discursos hay que reconstruir y construir las
nociones de campo y habitus, respectivamente.

Ambos conceptos, campo y habitus, son relacionales en el sen-
tido que se comprenden uno con el otro:

[...] la relacion entre el habitus y el campo es, ante todo, una
relacion de condicionamiento: el campo estructura el habitus,
que es producto de la incorporacion de la necesidad inminen-
te; pero es también una relacion de conocimiento o construc-
cion cognitiva: el habitus contribuye a construir el campo como
mundo significante, dotado de sentido.?

El habitus, como principio generador de practicas y represen-
taciones, se encuentra inscripto o se actualiza dentro de una
libertad limitada. Siendo producto de la historia y no del desti-
no, es un sistema abierto de disposiciones perdurables pero no
inmutables.

La lagica de los habitus de clase -originados en la historia indi-
vidual y colectiva-encuadra diferencias entre los grupos segin
las percepciones y disposiciones a actuar mas de una manera
que de otra. Esto varia en funcion de la trayectoria y posicion
de los agentes en el mundo social -cuya adaptacion no supone
la busqueda consciente de los fines objetivos del campo-, desde
donde se incorporan los esquemas de conocimiento, legitiman-
dose las divisiones sociales entre “lo que es para nosotros” y
“lo que no es para nosotros”, “lo pensable” y “lo impensable”,
esquemas clasificatorios que se naturalizan porque funcionan
“en la practica y para la practica”.

Como estructura estructurante -también estructurada- el ha-
bitus se entiende entonces como un conjunto de esquemas de
percepcion, apreciaciéon y accidon, que permite llevar a cabo
actos de conocimiento practico:

[...] el habitus [...] genera practicas ‘razonables’ y no ‘raciona-
les’ [...] es decir es un conocimiento practico que se va adqui-

3 Bouroieu, P. Y WacauanT, L., Respuestas por una antropologia reflexiva, Op.cit., pag.102-
103.
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riendo en el proceso de socializacion, que permite actuar como
si se conociera el mundo y las formas de moverse en él, que
lleva a que se desarrollen estrategias dentro de los limites de
las imposiciones estructurales [...].*

En definitiva, el habitus imprime “razonabilidad” a las defini-
ciones provenientes del sentido comun.

Por lo antes dicho, las practicas y representaciones se pueden
comprender desde las experiencias propias de los agentes so-
ciales y se pueden explicar a partir de los puntos de vista asu-
midos desde las diferentes posiciones -que suponen relaciones
entre posiciones- inscriptas en el tiempo social que sostiene a
las trayectorias individuales y de clase, por el cruce entre el
pasado, el presente y lo esperado.

Desde aqui es posible establecer la correlacion entre una de-
terminada practica y el origen social, resultante del efecto de
inculcacion -condiciones de existencia originales- y el efecto de
trayectoria social propiamente dicho. El efecto de trayectoria
impone la representacion de la posicion ocupada en el mundo
social y la vision de este mundo y su porvenir; en funcion del
origen social, la trayectoria va definiendo la pendiente de la
carrera social.’

Como los agentes estan posicionados estructuralmente y a su
vez son percibidos socialmente, se establecen tensiones en las
percepciones en y entre las clases o fracciones de clases; es
decir, “una clase se define por su ser percibido tanto como por
su ser”.57

4 PavcovicH, P., Juanito laguna va a la escuela: la educacion popular desde la sociologia de
Pierre Bourdieu, Villa Maria, Cordoba, Eduvim, 2010, pag. 130-131.

> Bouroieu, P., La distincion. Criterios y bases del gusto, Madrid, Taurus, 1979.
¢ Bournieu, P., La distincion. Criterios y bases del gusto, Madrid, Taurus, 1979, pag. 494.

7 Para la construccion de los actos enclasables, se retoma el principio de la vigilancia
epistemologica o ruptura epistemologica explicado por Bourdieu en El oficio de sociologo:
presupuestos epistemoldgicos (1975), que exige una explicitacion metddica de los prin-
cipios de la construccion del objeto. La vigilancia epistemoldgica se distingue del analisis
homogéneo, temporalmente lineal y descontextualizado de las practicas de los agentes,
mediante “la objetivacion de la relacion objetiva y subjetiva con el objeto” (Bouroieu, P.,
El sentido prdctico, Madrid, Taurus, 1994, pag. 9).
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Las clases objetivas representan al conjunto de agentes que se
encuentran situados en condiciones de existencia homogéneas
que, a su vez, producen unos sistemas de disposiciones mas o
menos homogéneas. Estos grupos producidos por los principios
de division social, incorporan las jerarquias que estan presentes
en los objetos, en las instituciones -para este caso, en el siste-
ma escolar-, en los movimientos del cuerpo® y en el lenguaje;
son “llamadas al orden” que se interiorizan progresivamente.
Es lo que Bourdieu define como: por un lado, actos de enclasa-
miento, bajo los cuales los agentes se posicionan segln el sen-
tido de los limites hechos cuerpo y pensamiento, asegurando
lugares comunes y distancias sociales en y entre los grupos. Por
otro, actos enclasados, originados desde los juicios de atribu-
cion o juicios de acusacion y desde la logica del estigma® que
funcionan en las divisiones entre “nosotros” y “ellos”. Es por
esto que los sistemas de enclasamiento son principios orienta-
dores de las practicas.

La tarea del investigador es objetivar estas practicas -y las que
él mismo compromete en el acto de conocer- agrupando objeti-
vamente a las clases, como principios explicativos de las prac-
ticas, mediante la nocion de campo social. El campo posibilita
construir un sistema de posiciones que agrupa relacionalmente

Para el tratamiento del material empirico, se debe tener presente que los instrumentos de
medicion, las categorias y en general todas las operaciones de la practica socioldgica son
teorias en acto, que permiten reconstruir el sistema de relaciones en el cual los individuos
se hallan insertos, no aludiendo meramente a las prenociones del investigador y/o a las
opiniones declaradas por los sujetos, ya que, “se pueden y se deben, sin duda, recoger
los discursos mds irreales, pero a condicién de ver en ellos no la explicacion del compor-
tamiento sino un aspecto del mismo que debe explicarse” (Bouroieu, P., CHAMBOREDON, J., Y
Paseeron, J.c., El oficio de socidlogo: presupuestos epistemoldgicos, Buenos Aires, Siglo
Veintiuno Editores, 1975, pag. 58).

8 La hexis corporal es la manera practica de experimentar y expresar la opinion que
se tienen sobre el propio valor social, que es lo mismo que decir el lugar ocupado con el
cuerpo en el espacio fisico-social.

®  “Lo logica del estigma recuerda que la identidad social es la apuesta de una lucha en
la cual el individuo o grupo estigmatizado y, mds generalmente, todo sujeto social, en
tanto que es objeto potencial de categorizacion, no responde a la percepcion parcial que
lo encierra en unas de sus propiedades mds que poniendo delante, para definirse, la mejor
de ellas y, mds generalmente, luchando por imponer el sistema de enclasamiento mds
favorable a sus propiedades o incluso para dar al sistema de enclasamiento dominante el
contenido mds adecuado para poner en valor lo que es y lo que tiene” (BOURDIEU, P., El
sentido prdctico, Op.cit., 486).
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a los agentes involucrados en el juego social que ese campo
supone'. Dichas posiciones se diferencian por la desigual dis-
tribucion, control y apropiacion de capitales eficientes, estruc-
turandose intereses comunes en pugna. Hablar de capital efi-
ciente significa que ese capital especifico vale en relacion con
un campo determinado, es decir, dentro de los limites de este
campo y que solo se puede convertir en otra especie de capital
dentro de ciertas condiciones.

En otras palabras, campo podria definirse como:

[...] una red o configuracion de relaciones objetivas entre
posiciones. Estas posiciones se definen objetivamente en su
existencia y en las determinaciones que impone a sus ocu-
pantes [...] por su situacion actual y potencial en la estruc-
tura de la distribucion de las diferentes especies de poder
(o de capital) y, de paso, por sus relaciones objetivas con las
demas posiciones (dominacion, subordinacion, homologia,
etc.)."

Aquellos que, dentro de un determinado estado de las rela-
ciones de fuerza, monopolizan -en ciertos grados- el capital
especifico, que es el fundamento del poder caracteristico de un
campo, se inclinan hacia estrategias de conservacion, mientras
que los que disponen de menos capital -que suelen ser también
los “recién llegados”- se inclinan a utilizar estrategias de sub-
version -las de la herejia- que estan a menudo ligadas a crisis
estructurales y obligan a los dominantes a elaborar discursos
defensivos.

Por otro lado, las diferentes especies de capital que permiten
construir el campo social general, como espacio de las clases
sociales, son cuatro: el econémico, el cultural, el social y el
simbolico'™. Estos constituyen el cuadro patrimonial de los

0 Cosma, R., “La logica de las practicas en Pierre Bourdieu”, Current Sociology, vol. 54,
SAGE Publications, Londres, 2006.

" Bourbieu, P. Y WacquanT, L., Respuestas por una antropologia reflexiva, Op.cit., 64.

2 Bourdieu distingue entonces: el capital econdmico, segun la apropiacion de bienes y
servicios que son cotizados en el mercado; el capital social, que tiene que ver con la par-
ticipacion en una red durable de relaciones que permiten la posesion de otros capitales;
el capital simbdlico, que establece los criterios de lo valioso y lo permitido dentro de las
relaciones sociales, por lo tanto, este capital sirve para imponerse en la lucha por las defin-
iciones, dando sentido a lo real; y el capital cultural, que incluye tres formas, en el estado
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agentes sociales a partir de su volumen, estructura y trayec-
toria (acumulaciéon y composicion en el tiempo de estas pro-
piedades, segln el recorrido pasado y potencial de los agentes
sociales en el espacio social).

En sintesis, estos sistemas de enclasamientos -objetivados en
propiedades especificas, incorporados o institucionalizados-,
bajo los cuales los individuos “se enclasan y enclasan a los de-
mas”, remiten a las relaciones en y entre los grupos y a los pun-
tos de vista sobre el mundo que tienen los agentes de acuerdo
al lugar ocupado en el espacio social. Estos esquemas clasifi-
catorios y lugares comunes expresan formas de dominacion y
oposicion, es decir, enuncian la division del trabajo entre las
clases sociales y las clases de edades y los sexos.

Homologias entre el campo educativo y el campo social
general

En el caso de la investigacion, interesa reconstruir los puntos de
vista de las educadoras de la escuela del barrio, comprendiendo
sus practicas de diferenciacion -enclasadas y enclasantes- en
relacion a los nifos y las niflas que asisten a la institucion y a
sus familias. Para analizar los procesos de transmision del ca-
pital escolar se posiciona entonces a las docentes y directivos
como agentes institucionales e interesa objetivar sus practicas
de acuerdo al lugar ocupado en el campo escolar.

En La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensefianza," Bourdieu y Passeron analizan la homologia exis-
tente entre el sistema de ensefanza y la estructura de clases,
por medio de la cual se adaptan las practicas escolares al fun-
cionamiento y perpetuacion de las jerarquias sociales:

incorporado (disposiciones duraderas del organismo), en el estado objetivado (posesion de
bienes culturales) y en el estado institucionalizado (objetivacion particular que le suminis-
tra a los agentes propiedades especificas y legitimadas formalmente).

3 Bourbieu, P. Y PasseroN, J.c., La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensefianza, México, Distribuciones Fontamara, S.A, 1996.
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[...] una teoria adecuada del habitus como lugar de interiori-
zacion de lo externo y exteriorizacion de lo interno, permite
revelar completame nte las condiciones sociales del ejerci-
cio de la funcion de legitimacion del orden social que, de
todas las funciones ideoldgicas de la escuela, es sin duda la
mejor disimulada.™

Esta complicidad entre el sistema de ensenanza y el espacio de
las clases sociales es posible porque la escuela, mediante es-
pecificas practicas y discursos que aparecen como “neutrales”,
oculta el ejercicio de la violencia simbodlica que eufemiza las
relaciones de fuerza, en las que basa su propia fuerza. En otras
palabras, la violencia simbolica se entiende como:

[...] coercion que se instituye por mediacion de una adhe-

sion que el dominado no puede evitar otorgar al dominante

[...] cuando sélo dispone, para pensarlo y pensarse o, me-

jor aln, para pensar su relacion con él, de instrumentos

de conocimiento que comparte con él y que, al no ser mas

que la forma incorporada de la estructura de la relacion de

dominacion, hacen que ésta se presente como natural [...]."

Este poder simbdlico es el poder de hacer, ver y creer de deter-
minada manera; es un instrumento de conocimiento y comuni-
cacion:
A este efecto ideologico, la cultura dominante lo produce
disimulando la funcién de divisidon bajo la funcion de comu-
nicacion: la cultura que une (medio de comunicacion) es
también la cultura que separa (instrumento de distincion) y
que legitima las distinciones constrifendo a todas las cultu-
ras (designadas como sub-culturas) a definirse por su distan-
cia con la cultura dominante.'®

Se sustenta asi que las representaciones y practicas pedagogi-
cas de los agentes institucionales contribuyen a crear opinion,
opcion, sentimiento y palabra, es decir, posicionan jerarquica-
mente a los nifos y las nifas que asisten a la escuela, en refe-

4 Bouroieu, P. v Passeron, J.c., La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de
ensefianza, México, Distribuciones Fontamara, S.A, 1996, pag. 262.

> Bourpieu, P., Meditaciones pascalianas, Op.cit., pag. 224.
6 Bourbieu, P., Intelectuales, politica y poder, Eudeba, 1999b, pag. 68.
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rencia a su entorno, a si mismos y a los demas." Las practicas
y discursos docentes van haciendo, de los ninos y las nifnas,
cuerpos afectiva y cognitivamente socializados y disciplinados,
mediante especificos ritos de institucion:

[...] mediante los cuales los grupos se esfuerzan por incul-

car los limites sociales o [...] las clasificaciones sociales [...]

en naturalizarlas en forma de divisiones de los cuerpos, las

hexis corporales, las disposiciones respecto a las cuales

se entiende que son tan duraderas como las inscripciones

indelebles del tatuaje, y los principios de vision y division

colectivos.

Ahora bien, las practicas y discursos pedagogicos son eficaces
socialmente porque se respaldan en la autoridad pedagogica
de quienes llevan a cabo las acciones pedagogicas, lo que tam-
bién puede asociarse al arte de la distancia', distancia que de
profundizarse, a niveles en los que el reconocimiento entre las
partes va obturandose, convierte a la accion pedagogica en un
mito pedagogico.?

El discurso de autoridad de los agentes pedagogicos se caracte-
riza asi por lo que Baquero, Diker y Frigerio, en Las formas de
lo escolar,”" designan como discurso pedagogico neto, haciendo
referencia al tipo de prescripcion pedagogica que muestra como
base de legitimacion su caracter de “saber culto”, supuesta-
mente indiferente de las dimensiones politicas y sociales.

Asimismo, la autoridad pedagogica se articula con la delegacion
del derecho a la violencia simbolica por parte de los que su-
fren la inculcacion. Aqui se enlazan dominacion y legitimidad,
lo cual no podria entenderse sin el reconocimiento de los domi-
nados, que van aceptando -en parte- el orden social por el des-

7 Pavcovich, P., Juanito laguna va a la escuela: la educacién popular desde la sociologia
de Pierre Bourdieu, Villa Maria, Cérdoba, Eduvim, 2010.

'®  Bouroieu, P., Meditaciones pascalianas, Op.cit., pag. 186.

' Rancitre, J., El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual,
Buenos Aires, Libros del Zorzal, 2007

20 Criapo, M.t., La escuela sin funciones. Critica de la sociologia de la educacion critica,
Espafa, Bellaterra, 2010

2 Baquero, R., DIker, G. v FriGerio, G. (compiladores), La Forma de lo escolar, Buenos Aires,
Del Estante Editorial, 2007.
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conocimiento de la arbitrariedad objetiva en el cual se funda,
“ignorancia” causada por el conocimiento practico o consenso
pre-reflexivo estructurado desde sus habitus, que van siendo
escolarizados. Por tanto:

[...] la percepcion primera del mundo es siempre un acto
de conocimiento, que constituye un desconocimiento que
implica la forma mas absoluta de reconocimiento del orden
social. Los dominados tienden de entrada a atribuirse lo que
la distincion les atribuye, rechazando lo que le es negado
[...] contentandose con lo que se les otorga [...] definiéndose
como les dice el orden establecido, reproduciendo en el ve-
redicto que hacen de si mismos el veredicto que sobre ellos
hace la economia.?

Los anteriores planteamientos sociologicos de Bourdieu, podrian
unirse con lo que Freire? llama logica del acostumbramiento,
sumision, cultura del silencio, extranamiento de si como clase
o habitus del opresor, diversas maneras de nombrar los proce-
sos de violencia simbodlica mediante los cuales los agentes en
posicion subalterna naturalizan hechos de dominacion -simboli-
ca y material-legitimando las practicas culturales y educativas
dominantes.

Para la incorporacion de las normas dominantes y los valores
distintivos por parte de los/as alumnos/as, dentro del campo
escolar, se requieren ciertas especificidades en el tiempo de
la educacion, conforme al trabajo pedagdgico como trabajo
de inculcacion con duracion suficiente para ir produciendo una
formacion duradera, o sea, un habitus secundario como inte-
riorizacion de los principios de una arbitrariedad cultural capaz
de perpetuarse una vez terminada la accion pedagodgica esco-
lar. Dicha arbitrariedad cultural se instituye en funcion de las
proximidades o tensiones de clase entre el trabajo pedagogico
primario y el trabajo pedagogico secundario, transmitido por la
escuela en tanto trabajo pedagogico dominante.

22 Bournieu, P., La distincion. Criterios y bases del gusto, Op.cit., pag. 482.
2 Frere, P., Pedagogia del oprimido, Buenos Aires, Siglo Veintiuno Editores, 2005.
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ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS Y METODOLOGICOS

La construccion dialéctica del objeto: cartografiando a la
escuela del barrio

Cuando salieron de comer y nos fuimos de la escuela, muchos de los/as
nifos/as preguntaron si se podian sacar los guardapolvos |...).%

Tal como se desarrollé antes, el eje del trabajo supone abordar
como unidad de analisis las practicas pedagodgicas reproducto-
ras de enclasamientos en niflos/as de clases populares, toman-
do como unidad de observacion a la escuela primaria de un
barrio periférico de Villa Maria, Cordoba. Se analizan entonces
los puntos de vista de los agentes institucionales de la jornada
extendida, estructurados en funcién de sus posiciones y trayec-
torias en el espacio educativo.

Bajo estos conceptos se sostiene como hipétesis que los esque-
mas de accion y percepcion de los agentes institucionales de
la jornada extendida en la escuela del territorio en cuestion
implican la reproduccion de enclasamientos sociales, media-
dos por practicas pedagogicas que vinculan mecanicamente a la
pobreza como imposibilidad de produccion simbdlica. De este
modo, en la escuela se transmiten pobres conocimientos para
ninos y ninas construidos como pobres sujetos de conocimiento.

24 Nota de campo 10, 26-06-2014.
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Desde la anterior hipotesis, los objetivos de la investigacion in-
volucran, por un lado, objetivar las condiciones de produccion
de las practicas pedagdgicas de los agentes institucionales de
una escuela primaria situada en un barrio de clases populares.
Por otro, resulta fundamental comprender la “razonabilidad”
que significan los puntos de vista desde los cuales los agentes
institucionales estructuran sus practicas pedagégicas, impo-
niendo visiones y divisiones sociales con respecto a los ninos,
las nifas y familias del barrio.

En un nivel mas especifico, la investigacion que sostiene este
libro, intenta re-construir las trayectorias en el espacio educa-
tivo de los agentes institucionales involucrados en la jornada
extendida, asi como analizar los sentidos que los agentes insti-
tucionales construyen sobre las estrategias de reproduccion so-
cial de las familias del barrio e indagar sobre las significaciones
que estructuran las interacciones entre los agentes institucio-
nales y los alumnos y alumnas en la escuela.

Se recurre a la metafora del mapeo o cartografia como herra-
mienta de documentacion y analisis que recupera las repre-
sentaciones enclasantes, espacios, tiempos, en definitiva, las
practicas y las interacciones de los agentes en cuestion. De este
modo, la escuela es un espacio, un “lugar practicado” que pue-
de ser explicado, descripto y relatado.

Al respecto, afirma De Certeau:

El mapa [es] escena totalizante donde elementos de origen
dispar se conjugan para formar el cuadro de un ‘estado’ de
saber geografico [...] los mapas exponen los productos del
conocimiento, forman cuadros de resultados legibles [...] los
relatos de espacio, por lo contrario, ejercen el papel coti-
diano [...] funcion basica de autorizar el establecimiento, el
desplazamiento o el rebase de limites [...] crean un campo
que autoriza practicas sociales arraigadas y contingentes.?

Al interpelar la frase anterior, para este caso, se enlaza la in-
vestigacion con la intervencion cotidiana en el espacio de la

25 De Certeau, M., La invencién de lo cotidiano. | artes de hacer, Universidad Iberoamer-
icana, Instituto Tecnolodgico y de Estudios Superiores de Occidente, 2000, pag. 134-140.
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escuela, y asi se construye una cartografia que esta atravesada
por varias practicas y relatos, incluso los propios, puestos en el
mapa en clave problematizadora.

Al mapear el espacio de la escuela, este es re-interpretado,
re-definido, segln lo propio vivenciado, percibido y analizado,
lo cual tensiona la subjetividad del “cartografo” que traduce.
En este punto se introducen varias cuestiones epistemologias
y metodoldgicas, propias de la elaboracion del conocimiento
cientifico.

Se toma como base la teoria de Pierre Bourdieu que supera la
discusion entre sujeto y objeto, mediante la doble objetiva-
cion, problematizando la dimension socio-historica, el poder en
las practicas sociales y la agencia del sujeto.

Asimismo, para cartografiar la escuela, analizando los sentidos
de las practicas pedagogicas, se piensa a la institucion confor-
me a la existencia de dispositivos aulicos e institucionales.

La nocion de dispositivo, desde la perspectiva foucaultiana, re-
fiere al analisis del poder estructurado entre lo discursivo y lo
no-discursivo. Haciendo una breve lectura histérica de la obra
de Foucault se puede decir que en el dispositivo se conjugan
poder y saber. El dispositivo produce sentidos, practicas e iden-
tidades excluyendo otras; tiene una dimension estratégica, que
implica reconocer de qué relaciones de poder-saber surge, y
una dimension tactica, que supone tener en cuenta qué efectos
de poder-saber produce?, cuyas consecuencias negativas o po-
sitivas generan tensiones y reajustes.?’

El dispositivo es “una especie de ovillo o madeja [...] esta com-
puesto de lineas de diferente naturaleza [...] que siguen direc-
ciones diferentes, forman procesos siempre en desequilibrio

% Foucaut, M., Historia de la sexualidad 1. La voluntad de saber, Siglo Veintiuno Edito-
res, 1976.

7 Castro, E., El vocabulario de Michel Foucault: Un recorrido alfabético por sus temas,
conceptos y autores, Buenos Aires, Universidad Nacional de Quilmes, 2006.
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[...] saber, poder y subjetividad son cadenas de variables rela-
cionadas entre si”.%

Esto quiere decir que el dispositivo esta formado por lineas de
fuerza, como relaciones de lucha por las definiciones, y lineas
de subjetivacion. En el dispositivo entonces se establece de
qué se puede hablar -tabu del objeto-, en qué momento -ritual
de las circunstancias- y quiénes -privilegio del sujeto-, aunque
esta atravesado por lineas de ruptura, de fisura, que se entre-
cruzan: “las lineas de subjetivacion parecen especialmente ca-
paces de trazar caminos que no cesan de abortar, pero tampoco
de ser reanudados, modificados, hasta llegar a la ruptura del
antiguo dispositivo”.?’

El dispositivo escolar instituye asi conexiones entre elementos
heterogéneos que regulan los tiempos, los espacios y las opera-
ciones corporales de los sujetos, a través de la arquitectura,
reglamentos, medidas administrativas, entre otras cuestiones.
Disciplinar en la escuela es distribuir y controlar de un modo
particular a los cuerpos de los/as alumnos/as en el espacio y
en el tiempo.

Por otro lado, se retoman los conceptos de Patricio Bolton re-
specto a la matriz de aprendizaje institucional, la transversal-
idad de lo escolar y la red de sentidos. En su texto Educacion y
vulnerabilidad: experiencias y prdcticas del aula en contextos
diferentes, define a la matriz de aprendizaje institucional como
curriculum amplio, como la identidad o cultura institucional,
mas o menos narrada pero siempre actuada, que contiene ruti-
nas, ritmos, mitos, representaciones, cierta division del traba-
jo, especificidades en la arquitectura -segln las significaciones
asociadas a los lugares- y lo imprevisto escolar.

De este modo, se educa con la propuesta explicita pero tam-
bién con todo lo no explicito, a lo cual se denomina curriculum
oculto. Este refiere a los aprendizajes, normas, clasificaciones

2 DeLeuze, G., “;Qué es un dispositivo?”, en DeLeuze, G., GLUCKSMANN, A., FRaNK, M. y BALBIER,
E., Michael Foucault, fildsofo, Gedisea, 1990, pag. 155.

»  |bidem, pag. 159.
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sobre si mismo y los “otros”, incorporados por los estudiantes
que no son deliberadamente seleccionados por los educadores
y sin embargo son transmitidos por ellos:

Al igual que la cultura, debemos ver al curriculum como

una practica de significacion, como un texto, como una tra-

ma de significados; el curriculum puede ser analizado como

un discurso, como una practica discursiva. Y como practica

de significacion, el curriculum asi como la cultura, es sobre

todo, una practica productiva.®

Por su parte, la transversalidad de lo escolar refiere a los dis-
positivos pedagodgicos o didacticos, segln estilos pedagogicos
y metodolodgicos, es decir, qué y como se ensefa-aprende en
la escuela, dado las disposiciones, apreciaciones y tomas de
posicion de los agentes institucionales, lo cual plasma redes de
sentidos, en tanto espacios curriculares.

Analizar los contratos didacticos permite examinar las rel-
aciones entre agentes institucionales y alumnos/as, segln la
intencionalidad y la significatividad de la practica docente y
la explicitacion -o no- del proceso de ensefanza-aprendizaje
hacia el alumno o alumna.

Todas estas categorias representan:

[...] una orientacion ética que atraviesa las practicas [...] No
es neutral la seleccion de valores que la escuela decide mi-
rar y reconocer. No es lo mismo felicitar el esfuerzo indivi-
dual y asilado que el esfuerzo individual al lado del trabajo
colectivo [...] son elementos cargados de una concepcion del
hombre, del conocimiento, del mundo, de la trasformacion,
del educador, del acto educativo que atraviesa todo lo que
hacemos.*!

Para re-construir o cartografiar la transversalidad de lo escolar
y la red de sentidos, resultan significativos también los aportes
de Martin Criado®? y su concepto de gramaticas de escolaridad,

3 DaSwwa, T., “Cultura y curriculum como practicas de significacion”, Revista de Estudios
del curriculum, n° 1, vol. 1, Pomares Corredor, 1998, pag. 68.

31 Bouton, P., Educacion y vulnerabilidad: experiencias y prdcticas del aula en contextos
diferentes, Buenos Aires, Editorial Stella, CELADEC, La Crujia, 2006, pag. 79.

32 Criapo, M.E., La escuela sin funciones. Critica de la sociologia de la educacion critica,
Espafa, Bellaterra, 2010.
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ya que permite reconocer los estilos pedagogicos teniendo en
cuenta las variables de instruccion -“objetivo oficial”-, el con-
trol -necesario para instruir- y el examen -campo documental
que selecciona y clasifica a los/as alumnos/as, a su vez que
castiga los grados de “desviaciones” respecto al desempefio es-
perado-; variables que se cambian en funcidn de las logicas de
determinadas instituciones escolares.

Es asi que toda practica pedagogica se estructura en la relacion
entre el educador y el educando, en un espacio y tiempo par-
ticular. La escuela establece principios de enmarcamiento®, es
decir, hay reglas de realizaciéon y reconocimiento del poder de
la cultura legitima, categorias de lo pensable y lo realizable,
que sin embargo siempre pueden ser tensionadas por relaciones
de resistencia, conflicto, traduccion e innovacion.

Métodos y técnicas

El disefo metodologico -explicativo y comprensivo- que estruc-
tura este libro, utiliza la triangulacion inter e intra metodologi-
ca para abordar la dimension objetiva y comprensiva de la
tematica, lo cual involucra metodologias cualitativas y cuanti-
tativas. La investigacion supone de este modo, explicar y -espe-
cificamente- comprender, practicas sociales de enclasamiento
social estructuradas en la escuela.

En Bourdieu la comprension implica construir la “razonabili-
dad” que significan los puntos de vista desde los cuales los suje-
tos interpretan su posicion y las relaciones con las que oponen
posiciones. En conexion con lo anterior, explicar supone recon-
struir las relaciones de fuerza que condicionan las disposiciones
y tomas de posicion de los agentes en el espacio social, segln
la posesion de capitales y sus trayectorias. Este tipo de analisis
combina lo diacrénico y lo sincrénico y lo estructural y la accion

33 BerNnsTEN, B., La estructura del discurso pedagdgico. Clases, codigos y control (Volumen
1V), Madrid, Ediciones Marota S.L, 1990.
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social, abordando las condiciones estructurales objetivas que
operan como limite y las condiciones estructurales subjetivas
que significan margen de posibilidad en el que los agentes so-
ciales evaluan inversiones practicas en sus vidas cotidianas.

Explicando y comprendiendo las practicas y representaciones
de los agentes sociales atravesadas por la dimension del poder
-teoria general-, cuyas relaciones adquieren especificidades en
el campo escolar -teoria sustantiva-, las practicas y puntos de
vista de los agentes institucionales de la escuela del barrio en
referencia a los ninos, las nifas y a sus familias -regularidad
empirica-, se reconstruyen desde diversos pasos metodologi-
cos.3

Lo primero es delimitar la configuracion social desde la cual
se va estudiar al campo escolar, segln las significaciones de
las practicas pedagogicas de las educadoras de la escuela. En-
tonces, para construir las condiciones objetivas del barrio en
el que se halla la institucion escolar, se retoma el concepto
de espacio social reificado, como parte del disefio tedrico-met-
odoldgico, entendiendo al territorio como “la distribucion en
el espacio fisico de diferentes especies de bienes y servicios
y también de agentes individuales y grupos localizados fisica-
mente y provistos de oportunidades [...] de apropiacion de esos
bienes y servicios”®. Desde las dimensiones de heterogeneidad,
conflictividad, desigualdad, historicidad y poder®* sobre el es-
pacio fisico-social, se problematizo la base de datos* que se
posee sobre el barrio -producto de un censo poblacional real-
izado en el marco del proyecto de investigacion “Practicas de
sectores populares en contextos de pobreza”, antes mencio-
nado-, reconociendo las diferentes especies de capital en las

34 Sautu, R., Boniolo, P., DaLte, P. v Eisert, R., Manual de metodologia. Construccién del
marco tedrico, formulacion de los objetivos y eleccion de la metodologia, Buenos Aires,
CLACSO, 2005.

3 Bouroieu, P., La miseria del mundo, Fondo de Cultura Econémica, 1999c, pag. 120.

36 Grimson, A., Los limites de la cultura. Critica de las teorias de la identidad, Buenos
Aires, Siglo Veintiuno Editores, 2011.

3% Los datos de esta base fueron trabajados con el programa estadistico informatico
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS).
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estructuras patrimoniales de la mayor parte de las familias del
territorio.

Las divisiones fisicas-sociales dentro del territorio, analizando
formas de conocimiento que sobre el espacio tienen los agentes
sociales, se pudieron rastrear desde una diversidad de entrev-
istas realizadas en el marco de este proyecto y por procesos de
investigacion anteriores.

Asimismo, se retomaron algunos aspectos de la historia del
barrio segun ciertas logicas practicas, haciendo referencia al
accionar de diversas organizaciones sociales y del Estado. En
definitiva, se conceptualiza al espacio como un barrio de clases
populares, segun los datos cualitativos y cuantitativos obteni-
dos de las fuentes secundarias.

Ahora bien, lo que interesa reconstruir son las condiciones ob-
jetivas dentro de la escuela, dando cuenta, en términos gene-
rales, de los recursos movilizados y las posiciones ocupadas por
los agentes que participan del espacio, por medio de observa-
ciones, entrevistas y otras fuentes secundarias.

Con el objetivo de acceder a las estructuras objetivas incorpo-
radas por parte de los agentes institucionales, se desarrollaron
entrevistas semi estructuradas y abiertas, cuya muestra teorica
fue intencional y selectiva, ya que se entrevistaron solo a direc-
tivos y docentes que participan del espacio de la jornada exten-
dida. Los alcances de este abordaje se definieron por criterios
de saturacion teorica. Cabe remarcar que dichas entrevistas
fueron previamente sometidas al analisis continuo, a partir de
la construccion de guias -aunque flexibles- para la mayor pre-
cision de un registro de tipo etnografico.3®

*®  Las guias de entrevistas se estructuraron, fundamentalmente, bajo tres ejes, que bus-
caron rastrear las percepciones y apreciaciones de los agentes institucionales de la jornada
extendida seglin: a) sus trayectorias docentes; b) sus interacciones con los/as alumnos/as
en la escuela; y c) sus sentidos construidos respecto a las familias del barrio. De un total de
once entrevistas, seis se realizaron bajo esta investigacion y las restantes en el marco del
proyecto “Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”. Por otro lado, cabe
decir que el cuerpo docente de la escuela es reducido; para el caso de jornada extendida
hay una maestra para los campos de Inglés, Literatura, Tecnologias de la Informacion y las
Comunicacion (TICS) y Artistica (maestra 1); otra para Educacion Fisica (maestra 2) y otra
para Ciencias (maestra 3). Teniendo en cuenta estas dimensiones, la muestra trabajada
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A su vez, la aproximacion a los esquemas de percepcion y ac-
cion de los agentes institucionales, se sistematizd mediante
guias de observacion y notas de campo detalladas, conforman-
do el cuaderno de campo, con funcion de describir y re-crear
los datos, desde las problematicas de la investigacion.*

La estructuracion de las categorias, propiedades y dimensiones
que se recuperaron conforman la cartografia de la escuela,
como criterio teorico-metodologico de representatividad de
la estructuracion objetiva de las subjetividades de los agentes
involucrados. Dicho mapa se organizoé segln nucleos temati-
cos que recogieron frases significativas del trabajo de campo,
posibilitando analizar las representaciones y practicas enclas-
antes. De este modo, se interpretan las practicas de las educa-
doras segln redes de significados, como construccion hipotética
de relaciones entre relaciones probables.

Mas alla de que el eje de investigacion estuvo puesto en la tra-
ma de discursos y practicas de las educadoras, la intervencion
en la escuela, participando de los espacios de jornada extendi-
da -especificamente en el campo de Artistica-, permitié exam-
inar algunos sentidos subyacentes en las experiencias escolares
de los nifios y las nifias, cuestion que es fundamental al momen-
to de pensar la relacion entre las educadoras y los educandos.
En el plano de la investigacion-intervencion se tensionaron dos
temporalidades, combinando la urgencia de la interaccion con
la suspension del tiempo cotidiano para habilitar la duda sobre
lo que se produce y se piensa.

por la investigacion resulta significativa, ya que se entrevisto al total de agentes institu-
cionales de jornada extendida, a la directora y a la maestra de apoyo o integradora que
también participan del espacio.

¥ Las observaciones permitieron registrar practicas segun: cuales son las “reglas de
convivencia” en los espacios-tiempos y en las interacciones entre los docentes y los/as
nifos/as y entre los propios nifos/as; qué mirada adulta esta operando sobre las practi-
cas corporales de los/as nifios/as; qué dispositivos aulicos e institucionales estructuran
la cotidianidad escolar; qué lugar tiene el “reto” y/o el “cuidado” del adulto hacia el/la
nifo/a; como se apropian los/as nifios/as de los espacios-tiempos de la escuela; como es
la relacion entre los adultos y los/as nifios/as en las situaciones de ensefianza-aprendizaje;
entre otras cuestiones. Este corpus empirico de caracter etnografico conforma un total
de 28 notas de campo en las que se detallan, mediante varias hojas, lo ocurrido en la
cotidianidad de la escuela.
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Por Gltimo, se profundizé en bibliografia para precisar los dis-
tintos aspectos teodricos-metodoldgicos. También, se recurrio a
diversas fuentes secundarias a fin de acceder al contexto glob-
al, mediante bibliografia especializada, documentos oficiales,
estadisticas oficiales e investigaciones previas pertinentes.

Para finalizar, cabe retomar una frase sobre el camino epis-

temologico y metodologico que se buscd seguir, ya que, como

manifiesta Jean-Claude Combessie, en El método en sociologia:
El objetivo del socidlogo no es encontrar algun ‘buen mé-
todo’-objetivamente neutro- sino mas bien, ajustar un
dispositivo que [...] confronte eficazmente las luces de los
métodos y refuerce su capacidad para objetivar los socio-
centrismos: los de las representaciones y practicas de los
grupos que estudia y las que, incluso erudita, compromete,
lo quiera o no, en su investigacion.“

De este modo, se reconocen otros de los elementos de la teoria
del conocimiento estructural-constructivista que se relacionan
con el principio de la no conciencia y la critica a la ilusion de
la transparencia.”'

4 Comeessig, J.c., El método en sociologia, Paris, Ferreyra Editor, 2003, pag. 153.

4 Bournieu, P., CHAmBOREDON, J., Y PaseeroN, J.c., El oficio de socidlogo: presupuestos epis-
temologicos, Buenos Aires, Siglo Veintiuno Editores, 1975.
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(...) hay como tres divisiones en el barrio: el Plan Eva Perdn, que esté en el
corazén del barrio (...] estan los antiguos que son de esa cuadra. Es como
que para ellos no existe el barrio [...] y después estan los terrenos usurpa-
dos que es otra gente, que alld se concentro bolivianos, paraguayos y hay
alguna gente que ha venido de otros lados [...) por lo que el barrio es un
collage (...).

Esta seccion del trabajo busca dar cuenta de las condiciones
objetivas de la mayor parte de las familias del barrio en el que
se inserta la escuela, lo cual permite constituir a este territorio
como un barrio de clases populares.

Re-construir las diferentes especies de capitales que definen
posiciones en el espacio fisico-social implica analizar las visio-
nes y divisiones sociales que se producen respecto a esa con-
figuracion social, lo cual es habilitado por las propias condi-
ciones estructurales y auto percepciones de los habitantes vy,
asimismo, el espacio en cuestion esta atravesado por la mirada
de “los de afuera”. Para el caso, interesa retomar, especifica
aunque no exclusivamente, las representaciones sobre el barrio
que elaboran los agentes institucionales de la escuela, segun
sus posiciones, lo cual, sin embargo, se profundizara una vez
reconstruidas las trayectorias docentes de estos agentes.

El espacio social reificado: un barrio de clases populares

A continuacion se presentan algunas definiciones tedricas que
posibilitan explicar las relaciones entre espacio fisico, espacio
social y construcciones de sentido en torno a ello.

Segun Bourdieu, en La miseria del mundo?, los agentes, en tan-
to cuerpos, al igual que las cosas, estan situados en un lugar
y ocupan un sitio. El lugar es definido por Bourdieu como el

' Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (1), bajo el proyecto
“Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, 2012.

2 Bouroieu, P., La miseria del mundo, Fondo de Cultura Econémica, 1999c.
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espacio fisico en el que se encuentran los mismos, ya sea como
localizacion, ya sea como posicion. Tanto los agentes sociales,
como las cosas en cuanto los agentes se apropian de ellas, estan
situados en el espacio social, posicion relativa que se define en
relacion a las otras posiciones. Asi, el espacio apropiado funcio-
na como una especie de simbolizacion del espacio social que se
retraduce de esta forma en el espacio fisico. La apropiacion y
la distancia fisica con respecto a los bienes dependen entonces
de la estructura y del volumen de capitales poseidos durante la
trayectoria social del agente.

Ahora bien, el espacio fisico, en cuanto espacio social objetiva-
do, produce y reproduce categorias de pensamiento y aprecia-
cion, de vision y division -habitus-que son interiorizadas por los
agentes como formas de evaluar su posicion y la de los demas
en el espacio social general; en definitiva, el espacio fisico-so-
cial es principio organizador de las practicas sociales.

Tales criterios clasificadores, al ser generados en y por relacio-

nes sociales de dependencia, tienden a reproducir subjetiva-

mente las relaciones objetivas de dominacion:
En una sociedad jerarquica, no hay espacio que no esté je-
rarquizado y no exprese las jerarquias y las distancias so-
ciales, de un modo (mas o menos) deformado y sobre todo
enmascarado por el efecto de naturalizacion que entrana la
inscripcion duradera de las realidades sociales en el mundo
natural®.

El espacio social entonces se encuentra inscrito en las estruc-
turas espaciales y en las mentales, por ello el espacio fisico se
constituye en uno de los lugares donde se afirma y se ejerce el
poder, como violencia simbolica.

El espacio fisico-social de la investigacion, ademas de anali-
zarse en funcion de las diferentes posiciones que lo componen,
es interpretado como un barrio popular, definido por Merklen
como el “espacio de la inscripcion territorial [de los agentes so-

> [dem., Op.cit., pag.120.
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ciales] entendida como una forma de inscripcion social a través
de la ciudad”.*

De esta manera, se recupera la dimension externa del territorio
barrial, dado que el espacio en cuestion se configura a partir de
la relacion que establece con los barrios lindantes y con el res-
to de la ciudad, asi como con logicas provenientes del espacio
municipal, provincial y nacional, instituciones del tercer sector
o privadas, y las propias organizaciones barriales.

Lo anterior implica pensar al territorio barrial como un espacio
en el que se movilizan e intercambian variedad de recursos,
normas Yy estilos de vida, asi como formas de identidad social
y de cohesion territorial ya que pertenecer o no a un determi-
nado territorio puede ser fuente de orgullo o verglenza: puede
ser una marca de distincion social.

La historia del barrio y sus condiciones objetivas

El barrio se encuentra ubicado en el sector noroeste de la ciu-
dad de Villa Maria, entre los limites definidos por el cementerio
municipal -en el sector este- y por las redes viales -al norte y
al sur- correspondientes con las redes del ferrocarril que “se
bifurcan desde el casco céntrico, procurando sus respectivos
destinos, unas hacia Rio Cuarto y otras hacia Cordoba™>. El te-
rritorio se constituyé en uno de los barrios mas postergados de
la ciudad, fundamentalmente, en lo que respecta a la pres-
tacion de servicios publicos. En este marco, se produjeron,
historicamente, procesos de organizacion vecinal que tuvieron
como objetivo la incorporacion de servicios pUblicos basicos y
la construccion de obras vinculadas con la escuela primaria,

4 MerkLEN, D., “Con los pies en la tierra: la inscripcion territorial de las clases populares
-en Argentina y en otros lugares-”, en Pobres ciudadanos. Las clases populares en la era
democratica (Argentina, 1983-2003), Buenos Aires, Gorla, 2005, pag. 164.

5 Cawo, B., Historia popular de Villa Maria, Tomo Il, Cérdoba, 1989, pag. 212.
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el centro vecinal, el dispensario, la guarderia, el jardin, entre
otras instituciones.®

En términos poblacionales, es necesario distinguir diferentes
momentos que aluden, por un lado, a la implementacion de
dos etapas de un plan social de viviendas municipal y, por otro,
en el ano 2009, se produjo un proceso de ocupacion de tierras
que luego fueron urbanizadas por el mismo municipio. En este
sentido, cabe aclarar que el barrio fue paulatinamente provis-
to de servicios publicos, cuenta con pavimento, agua, cloacas,
gas natural, energia eléctrica y alumbrado publico; sin embar-
go existe una distribucion desigual de estos recursos vy, por lo
tanto, una apropiacion diferencial de los mismos por parte de
los vecinos.

A partir de resultados de la investigacion “Practicas de sectores
populares en contextos de pobreza”, se pudo caracterizar al
barrio como una de los espacios mas postergados de la ciudad,
conformado principalmente por pobres estructurales y, en me-
nor medida, por grupos sociales medios bajos; esta configura-
cion social se ubica entonces en una posicion subordinada en el
espacio social general, en funcion de la acumulacion de capital
economico y cultural de sus habitantes.

Capital econdomico

Si se tiene en cuenta en la composicion del capital econdmico
a los ingresos monetarios y a los ingresos no monetarios, se
observa que las estrategias para obtener ingresos de tipo mo-
netario se agrupan, en mayor media, entre ingreso por trabajo
(casi el 80%) e ingreso por Asignacion Universal por Hijo (apro-
ximadamente la mitad de las familias). Las cifras de las de-

¢ En el barrio se relevaron instituciones pertenecientes tanto al ambito estatal y al
partidario, como al espacio no estatal y asociativo. Al momento de indagar algiin grado de
relacion o participacion alrededor de estas instituciones, las mas mencionadas fueron: el
dispensario municipal (25%), el municerca (23%), la capilla (12%) y el centro vecinal (9%).
Por lo tanto, el soporte de la red institucional termina siendo muy valorado con 86% de
personas que hace algin uso de la red institucional.
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mas variables (planes sociales, becas, jubilacion y pension) son
comparativamente menos relevantes, seglin los datos arrojados
por el siguiente cuadro:

Tipo deingreso io por

100%

60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Ingreso por Asignacion Planessociales Becas lubilacién o Siningreso
trabajo Universal por Pension
Hijo

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

Se visualiza que solo el 14% de las unidades domésticas (UD)
percibe Unicamente ingresos monetarios sin estar inserto o re-
lacionado al ambito laboral, formal e informal, es decir, solo
ingresos extra-salariales. En contraposicion, casi la mitad (49%)
genera sus ingresos monetarios a través de dos vias simulta-
neas: ingreso por trabajo e ingreso por Asignacion Universal por
Hijo:

Relacién entre ing por trabajo e ingresos extra-salariales por unidad doméstica
60%
50%
40% WSiningreso
extra-salarial
30% M Coningreso
extra-salarial
20%
10%
0%
Siningreso por trabajo (21%) Coningreso por trabajo (79%)
Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

Por lo tanto, el aporte que realizan los ingresos extra-salaria-
les, proporcionalmente en las estrategias de vida de las fami-
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lias, es significativamente menor al que le suele adjudicar el
sentido comln hegemdnico que supone que quien percibe pla-
nes sociales y/o asignaciones “no trabaja”. Por su parte, los
datos relacionados a los ingresos no monetarios confirman la
misma tendencia, ya que el 65% de las unidades domésticas
prescinden de este tipo de recursos, tal como se expone en el
siguiente cuadro:

Ingreso no monetario en términos de ayuda ali

ia por unidad d

70%

60%

50% |

40%

30%

20% |

10%

0%

Provincial Nacional Municipal Por institucion No
religiosa

Tranferencia estatal (32%)

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

Otro dato importante a tener en cuenta en relacion al rendi-
miento del capital econémico es la situacion de acceso a la
vivienda: el 46,4 % de los encuestados afirmé que el lote es
propio, ya sea con escritura o con boleto compraventa; un 27%
tiene casa propia con escritura, un 27,8% propia pero sin escri-
tura y un 11% propia con boleto compraventa:”

7 Estos datos revelan que, sin embargo, hay una “legalidad precaria” en la tenencia de
los lotes y las casas, porque hay mas porcentaje de casas propias que de lotes propios.
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6n a la propiedad del lote

25%

Alquilado Propio con Propio con Prestado Ocupado Usucapion Otro
escritura boletode
compraventa

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

ala propiedad de la casa

30,0%
27,8%
26,9%

25,0%

20,0%

15,0%

10,0%

0,0%
Alquilada Propiac/ Propias/ Propiac/ Prestada Ocupada Usucapion Laestin Otro Ns/Nc
escritura escritura boletode pagando
compra
venta

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

En relacion a la vivienda, se destaca que en las condiciones de
las familias solo un 10% refiere a casos de hacinamiento critico
-mas de tres personas por habitacion-y alrededor del 5% pre-
senta hacinamiento moderado -tres personas por habitacion-:®

8 El criterio de definicion fue tomado del Instituto Nacional de Estadistica y Censos de la
Republica Argentina (INDEC), considerando hacinamiento moderado para los casos en los
que hay tres personas por habitacion; hacinamiento critico para los casos en donde hay
mas de tres personas por habitacion; y no hay hacinamiento en los casos en los que habi-
tan menos de tres personas por habitacion. El indicador no contabiliza como habitacion
al bafio.
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Tipos de haci i por

M Hacinamiento critico
W Hacinamiento moderado

M No hay hacinamiento

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

Capital cultural

Si bien existen varias formas para clasificar a este tipo de capi-
tal, se presentan solo los datos obtenidos en relacion al capital
adquirido en el sistema de educacion formal. Asi en los niveles
de escolarizacion alcanzados por los adultos, el 45,8% tuvo ac-
ceso a nivel primario, el 42,3%, al secundario y un 11,9%, al
nivel superior:

1 d

Niveles de escolarizacién por la poblacién adulta

M Nivel Primario
W Nivel Secundario

M Nivel Superior

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Précticas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

En el grupo etario de 19 a 35 afios, el nivel de instruccion pre-
ponderante es secundario incompleto y primario completo. En
las edades que van de 36 a 50 anos, los porcentajes son pare-
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cidos al grupo etario anterior, entre primario completo y se-
cundario incompleto, aunque el porcentaje mas significativo se
encuentra en el primario completo. En cuanto a las personas
entre 51 a 65 anos predomina el primario completo. A partir de
los 66 afios se observa que la gran mayoria alcanzé el primario
pero no lo completo:

Nivel de estudios Grupos por edades
19-35 | 36-50 | 51-65 | 66 y mas
Sin estudios formales - 2% - 3%
Primario incompleto 10% 16% 22% 59%
Primario completo 20% 35% 50% 30%
Secundario incompleto 43% 29% 19% 8%
Secundario completo 17% 10% 9% -
Terciario incompleto 3% 2% - -
Terciario completo 3% 2% - -
Universitario incompleto 3% 3% - -
Universitario completo 1% 1% - -

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion “Practicas de sectores populares en contextos
de pobreza”, junio 2012.

Con respecto a la poblacion en edad de asistir a la escuela se-
cundaria, especificamente entre 12 y 18 afos, el 70,6% esta
asistiendo a la escuela secundaria -ano 2012-, en contraposi-
cion al 29,5% que no esta siendo escolarizando para dicho nivel
educativo:

De 12 a 18 afios

W Va al secundario

No va al secundario

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacion "Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.
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Respecto a la poblacién de nifos y nifas del barrio que se en-
cuentran en edad de asistir a la escuela primaria, el 97, 9%
asiste a la escuela y solo un 2,2% no asiste:

De 6a 11 afios

M Van al primario

No van al primario

Fuente: Censo realizado por el equipo de investigacién "Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, junio 2012.

Algunos de estos datos seran retomados en los capitulos VI'y VII,
donde se analizan los actos enclasantes y de enclasamiento que
elaboran los agentes institucionales con respecto a los nifos,
las ninas y sus familias del barrio.

Visiones y divisiones sociales sobre el territorio

Otro dato importante son las distintas visiones y las practicas
sociales en relacion a este territorio, que se construyen tanto
por “los de adentro” como por “los de afuera del barrio”, lo
cual implica la incorporacion de esquemas clasificatorios, en
el marco de condiciones objetivas similares como desiguales.
La simbolizacion del orden social en las clases dominadas esta
atravesada por miradas construidas sobre ellas por las clases
dominantes, pero también por las interpretaciones construidas
desde los repertorios que sus propias condiciones objetivas pro-
ducen.

Bajo estas miradas en disputa, las visiones sobre los diferentes
grupos sociales que conviven en diversos espacios del territorio
se configuran a partir de la construccion de un “otro”, ya sea
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extranjero, vecino nuevo, vecino antiguo, joven peligroso, “los
que viven de planes”, entre otras definiciones.

En el caso de las educadoras de jornada extendida, es importan-
te remarcar que todas viven en barrios del centro o en barrios
que son habitados por sectores sociales medios de Villa Maria,
definidos por las mismas maestras como “barrios de clase tra-
bajadora”. Esto lleva a que muchas docentes conozcan el barrio
en cuestion a través de los prejuicios elaborados por sus compa-
feras mas antiguas, quienes a pesar de que tienen conocimien-
to de algunas situaciones historicas de pobreza -relativa- del
lugar, enfatizan justamente los relatos de las “carencias” de
los “otros”, centrandose en los aspectos negativos de sus vidas,
que deben tenerse en cuenta, pero que en ocasiones limitan
las lecturas. Asi, estas educadoras no “salen” frecuentemente
de la escuela para reconocer que el territorio esta atravesado
por otras dinamicas, recursos, agentes, que lo posicionan de
modo diverso en el espacio social general. En definitiva, estos
agentes institucionales construyen la otredad a partir de “ser
de afuera”.

Un ejemplo de este cruce de miradas remite a las percepciones
cruzadas (“del afuera y del adentro”) en relacion a los supues-
tos “recién llegados” por la toma de terrenos y en referencia a
“los que viven de planes”:

(...) el barrio ha cambiado para mal digamos (...) ha cam-
biado mucho el barrio desde que se tomaron la parte de las
tierras de alla [hace una sena] y también con el plan de las
casitas Eva Perén (...) yo conozco sobre todo la parte vieja
del barrio, antes era mas tranquilo, ahora hay mucho robo,
mucha droga (...).°

(...) yo creo que los chicos son iguales, son traviesos como
hace 17 anos, lo que ha cambiado es el barrio en si, ha
venido mucha gente de afuera, de otros lados, sobre todo
ahi viste en el Plan Eva Perdn, nosotros nos nutrimos en la
escuela de ese barrio, de ese sector del barrio, que la mira-

° Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.
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da que uno tiene es que ellos no tienen o no pueden estar
incluidos en otras escuelas publicas pero del centro (...).™

Hasta el Plan Eva Peron, era el barrio (...) llegd mucha gente
(...) familias completas con capacidades diferentes (...) chi-
cos preadolescentes muy atorrantes, mucha droga y alcohol
(...) antes todos nos conociamos (...) insertaron el Barrio Eva
Peron dentro de este barrio (...) habra gente trabajadora,
pero hay muchos chicos haciendo cosas que no tienen que
hacer (...)."

Aparece esto de que la culpa era de los otros, o sea de los
Eva Peron, que en realidad yo digo la primer Eva Perdn eran
ellos mismos, la mitad eran ellos o familias que ya vivian en
el barrio (...)."™

Algunas de estas clasificaciones que operan en los procesos por
los cuales las clases y fracciones de clase “se enclasan y encla-
san a los demas”, se retomaran para analizar desde qué posi-
ciones y discursos hegemonicos las educadoras de la escuela del
barrio se referencian a las estrategias de reproduccion de las
familias del territorio, cuyas visiones y divisiones, en este caso,
estan mediadas por las practicas pedagogicas de los agentes
institucionales en el espacio de la escuela.

' Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (2), 2014.

" Fragmento de entrevista realizada a una de las fundadoras del dispensario y un come-
dor en el barrio, bajo el proyecto “Practicas de sectores populares en contextos de po-
breza”, 2012.

2 Fragmento de entrevista realizada a ex trabajadora social del dispensario del barrio,
bajo el proyecto “Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, 2012.
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(...} mafiana no comes ac4, te vas a tu casa, si sefior (...) encima que te da-
mos de comer; aca no tenemos la obligacion de darte de comer (...}

La configuracion de la escuela: entre historias de segre-
gacion y relatos de contencion social

La escuela se encuentra ubicada en uno de los limites del ba-
rrio. El proceso que origind su constitucion se recupero, en gran
parte, desde un documento institucional denominado La histo-
ria de mi vida, donde se redacta, en primera persona -como si
fuera la propia escuela la que narra-, sobre los agentes que se
involucraron con la construccion y las modificaciones del edifi-
cio, hasta 1996.

Resulta significativo incluir en este caso algunos de estos datos
ya que permiten visualizar la historia de segregacion que co-
necta a la escuela con la historia del vecindario, no solo a nivel
material sino también simbédlicamente.

Es interesante mencionar cémo desde un principio los agentes
municipales y discursos especialistas percibian al barrio:
En realidad, yo [la escuela] tendria que haber sido construi-
da en el barrio Belgrano, ya que los estudios estadisticos
realizados demostraban que contaban con una mejor ubi-

cacion y tenian buenas perspectivas de progreso, pero por
cuestiones que desconozco, me construyeron en otro lugar.?

El documento posibilita dar cuenta de los agentes que movili-
zaron recursos para la conformacion de la escuela, los cuales
siguen operando en gran parte, entre ellos, la municipalidad, el
Rotary Club, la capilla y el dispensario.

Asimismo, analizar algunas declaraciones presentes en el docu-
mento permite reconstruir en clave histérica algunos discursos

' Nota de campo 2, 8-05-2014.
z Documento La historia de mi vida, pagina 9, 1996.
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que siguen formando parte la matriz sacra de la escuela y del
proyecto institucional -al menos discursivamente- ya que, por
ejemplo, segin la directora de la escuela este documento es
utilizado para realizar las glosas de los actos, como medio para
reivindicar ciertos discursos escolares.

En el documento se parte de definir a la escuela como “un lugar
confortable y ameno para la educacion de los nifos”?, que se
origina cuando “surge la necesidad de crear un lugar donde to-
dos ellos [los/as nifos/as] pudieran formase cultural, espiritual
y pedagdgicamente™. En sus origenes funcionaba en una casa
que se encontraba dentro del cementerio ubicado en el barrio
y solo contaba con sesenta alumnos/as.

Desde un comienzo estuvieron presentes las gestiones para que
en la escuela se sirviera la merienda a los nifos y las nifnas:
[...] el Club de Leones nos donaba los bizcochos todos los
meses y cuando comenzo a funcionar en Villa Maria la fabri-
ca La Lactodea en el barrio Belgrano, nos regalaba la leche,

pudiendo ofrecer asi desde mis inicios la copa de leche a
todos mis hijos.3

Se observa como el proceso de formacion de la escuela se rela-
ciona con actividades de caridad hacia el pobre, articulado por
distintos agentes: “El afan de superacion, las ganas de ayudar
al necesitado hacen que la directora [de 1948] realice todo tipo
de tramites ante el gobierno provincial y la municipalidad lo-
cal”®. En 1954 se traslada al actual terreno -donado a la provin-
cia por una familia reconocida de Villa Maria- con dos aulas, la
direccion y un bafo para nifas y otro para varones.

En 1961 se crea la cooperadora escolar haciendo socios de la
misma a muchos comerciantes de la ciudad, con la finalidad de
abrir el comedor escolar, el cual en sus inicios funciono en la
casa de una vecina del barrio.

3 Ibidem, pagina 5.
4 Ibidem, pagina 8.
> Ibidem, pagina 8-9.
¢ lbidem, pagina 9.
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Cerca de 1972 se construyen otras aulas con el apoyo del Rotary
Club. Para 1974, la escuela tenia todos los grados, el comedor
y la copa de leche y contaba con ciento treinta alumnos/as. El
Rotary Club también construye el bafo para maestras en 1978.

Después de 1982, se cae el techo de la direccion que es recons-
truido por el Rotary Club; singularmente, este grupo de agentes
es definido en el texto como “los amigos de siempre”.” Nueva-
mente, en 1983, el Rotary inaugura el patio de ceremonias.

En 1984 con el Programa de Asistencia Integral de Cordoba (PAI-
COR): “Mis ninos [los/as alumnos/as de la escuela] almuerzan
en el comedor de la capilla, que muy gentilmente nos presta
sus instalaciones, para que el plan PAICOR pueda alli desarro-
llarse, beneficiando a muchos de nuestros alumnos”.8

La construccion en un edificio aparte del jardin de infantes fue
coordinada también por el Rotary Club a partir de 1985.

En 1989 se tramita con la municipalidad la construccién de: el
comedor propio y bien equipado, cocina, dos aulas, galeria,
tapia, vereda y rejas.

Para 1990, el documento sefala “La crisis econdmica también
me llegd [a la escuela] jno hay mas fondos! debo pedir socorro
a la municipalidad, le paso todos los expedientes para que con-
tinten la obra”.? El jardin de infantes es terminado en 1992, en
el marco del aniversario de la ciudad.

Bajo la transformacion educativa de los 90, se destaca: “la re-
duccion horaria del personal del PAICOR hace que los docentes
tengan mas trabajo y deban cumplimentar la faz pedagogica y
cubrir las necesidades prioritarias de higiene de mi edificio”."

Por otra parte, para 1996, comienzan a intervenir diversos
agentes destinados a “solucionar” los “problemas de aprendi-

7 Ibidem, pagina 15.
8 Ibidem, pagina 15.
° Ibidem, pagina 18.
1 Ibidem, pagina 21.
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zaje, expresividad y conducta” de algunos nifos y ninas; desde
entonces la escuela cuenta con el trabajo de psicopedagogas,
fonoaudiologas, maestras de apoyo escolar, trabajadoras socia-
les, entre otros actores e instituciones.

Otros grupos que segln el documento “aportan su granito de
arena”" con juguetes, Utiles, ropa, frazadas, calzado, espe-
cialmente para el dia del nifio y del estudiante, son el Rotary
en Accion (ROTARACT) vy la Liga de Madres de la Santisima Tri-
nidad -cuyos miembros se articulan con el Instituto Trinitarios o
Santisima Trinidad-, esta Gltima organizacion definida por los/
as nifos/as como las “tias”.

En definitiva, la historia de la escuela da cuenta de las dificulta-
des para solventar la falta de recursos basicos para su funciona-
miento -fundamentalmente respecto al edificio- y la necesidad
de brindar, bajo un concepcion asistencialista, la merienda y/o
almuerzo en la escuela como respuesta inmediata, en parte,
a las condiciones objetivas desventajosas del barrio -actividad
que se mantiene-.

Hasta finalizada la década del 90, se concibe la falta de inter-
vencion sistematica en educacion por parte del Estado y un pre-
dominio del accionar de organizaciones no gubernamentales,
como el Rotary Club, Club de Leones, Rotary en Accion y la Liga
de Madres de la Santisima Trinidad, cuyos fondos provienen de
donaciones de empresarios y profesionales de varios campos; a
pesar de los matices entre estas organizaciones, se puede decir
que todas “prestan servicio en sus comunidades”'? y obtienen
de este tipo de practicas signos de distincion social.

Para el momento de la investigacion, estas organizaciones si-
guen teniendo un accionar prioritario dentro del espacio es-
colar. Hace algunos anos el Rotary Club instalé la conexion de
gas en la escuela, lo cual es manifestado por la directora del
siguiente modo:

" lbidem, pagina 21.
2 Fragmento extraido de la pagina oficial de Rotary Club Villa Maria.
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Lo que vamos hacer en el acto [del dia del maestro, para
el afo 2014] es descubrir la placa en homenaje al dia del
maestro, placa que le hicimos al Rotary (...) es la placa de la
obra de gas, ya que nos pusieron el gas hace dos afhos, toda
la instalacion todo, y bueno, por una cosa u otra vamos a
entregar ahora la placa que ellos te piden (...)."

Este tipo de accionar re-produce representaciones en los agen-
tes institucionales de la escuela que impiden la interpelacion
que la institucion deberia generar respecto al Estado, para la
obtencion de recursos para los nifios y las nifias de clases popu-
lares en clave de derechos.

Para finalizar, en el documento se escribe acerca de cual es el
proposito de la escuela, discurso que de algiin modo sigue ope-
rando en las tomas de posicion de los agentes institucionales,
en tanto reproduccion de la cultura institucional:

Mas alla de la simple tarea de educar, con la firme convic-

cion de Dar, de ser Solidaria, de Cobijar con amor a quienes

lo carezcan y tender una mano amiga a quien lo necesite. Mi

gran meta, fundamentalmente, es poder resguardar a mis

nifnos de la agresion, la violencia y la indigencia, tratado

de formar Personas de Bien, para un mafana mejor [...] MU-
CHAS GRACIAS Y QUE DIOS LOS BENDIGA.™

Redes de agencias y campos

Como se pudo detectar mediante el rastreo de la historia de la
escuela, la misma esta intervenida por el accionar de diversos
agentes y relaciones entre agentes que distribuyen y se apro-
pian de diferentes recursos que circulan en el campo escolar,
generandose incluso interacciones con otros campos -el religio-
so y el asociativo, por ejemplo-. A continuacion de describen y
analizan otras redes presentes en el espacio escolar.

3 Nota de campo 24. 08-09-2014.
4 Documento La historia de mi vida, pagina 21, 1996.
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A nivel nacional, los recursos son: A) programa Leer con Todo,
centrado en la intensificacion de la ensefanza de la lectura en
todas las escuelas primarias del pais. A partir del 2014, se hace
extensivo a todos los grados de la escuela primaria. Bajo este
programa, la escuela del barrio cuenta con bibliotecas indivi-
duales en cada aula y una biblioteca central en la sala de infor-
matica. Empero, el uso de los libros por parte de los/as nifos/
as esta restringido por los adultos, lo cual conlleva a que los
materiales se utilicen en pocas ocasiones y bajo determinadas
actividades.

B) Programa de Apoyo a la Politica de Mejoramiento de la Equi-
dad Educativa (PROMEDU) cuyo objetivo “es mejorar la equidad
de la educacion inicial, primaria y secundaria y contribuir a
cerrar la brecha existente en las oportunidades educativas de
los nifos y jovenes pertenecientes a distintos estratos de in-
greso”'>; para el caso de la escuela, mediante este programa
se financian capacitaciones, especificamente, en matematicas
para segundo ciclo del nivel primario.

C) Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), formula-
do a partir del afo 2004 para dar respuesta a las problematicas
relacionadas con la fragmentacion social y la desigualdad de
oportunidades educativas.

Segun las informaciones obtenidas del documento base del PIIE,
sus objetivos son:

1. Apoyar las iniciativas pedagdgicas escolares: se propone
que las escuelas diagramen e implementen una iniciativa
pedagodgica, es decir, un conjunto de acciones dirigidas al
fortalecimiento de los procesos de ensehanza y aprendi-
zaje. Para su implementacion el PIIE ofrece a las escuelas

> Datos obtenidos de la pagina oficial del Ministerio de Educacion, Presidencia de la
Nacion.
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acompanamiento pedagogico y otorga un subsidio para cada
institucion.

2. Apoyar el ejercicio de la profesion docente: se prevé para
los docentes de las escuelas actividades, encuentros y semi-
narios de formacion y capacitacion.

3. Fortalecer el vinculo de la escuela con la comunidad:
se impulsaran acciones con diferentes organizaciones de la
comunidad para ampliar el entorno educativo y conformar
comunidades de aprendizaje.

4. Recursos materiales para las escuelas: cada escuela re-
cibira: una biblioteca de quinientos libros. Equipamiento
informatico. Vestimenta escolar. Un subsidio para Utiles
escolares.

5. Refuncionalizar la infraestructura escolar: se brindaran
recursos econémicos para el mejoramiento de la infraes-
tructura escolar basica, especialmente destinados a la
construccion, adecuacion y mejoramiento de las salas de
informatica.

Ahora bien, lo que se visualiza es una tension entre los obje-
tivos del programa y los proyectos educativos de la escuela en
relacién a los/as alumnos/as, impidiendo que la politica tenga
efectos reales en reforzar los procesos de calidad e inclusion
educativa. La oferta respecto a los/as nifos/as queda sujeta,
en gran medida, a las disposiciones, apreciaciones y percepcio-
nes particulares de las educadoras que siguen ancladas, en su
mayoria, en el sistema de sentido de la carencia." En palabras
de Patricia Redondo:

Las formas que asume cada gestion de gobierno y puesta
en marcha de politicas socio-educativas saturan su discurso
sobre la construccion de una ciudadania mas plena, pero la
misma se limita cuando ello llega via plan, diluyéndose la
representacion de los/as nifios/as, adolescentes y jovenes
sobre aquello que les corresponde, les pertenece por dere-
cho y que obliga a la sociedad civil y al Estado a garantizar.

6 Documento Base PIIE, Ministerio de Educacion, Presidencia de la Nacion.

7" Durante las actividades de jornada extendida en el campo de artistica, se observo que
los/as nifios/as no tenian, en su mayoria, lapices, hojas, plasticolas, entre otros, ya que los
agentes institucionales se consideran y se posicionan como “los gestores de la pobreza” -en
términos similares a las otras organizaciones de beneficencia de diversos campos- quienes
distribuyen, en este caso, los Utiles escolares cuando lo consideran necesario y justo, segiin
sus visiones enclasantes sobre el accionar de los/as nifios/as.
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En una misma escuela pueden superponerse planes y pro-
yectos que ubican a los/as directores como gestores de los
mismos, casi como gestores de la pobreza y al resto como
beneficiarios. Los derechos sociales y, entre ellos, los edu-
cativos, se licuan en momentos en que debieran asumir su
caracter mas universal, indelegable, irreductible.®

A nivel provincial y/o local, las redes se establecen con:

A) Instituto Secundario Bernardino Rivadavia, el cual todos los
anos realiza una actividad para el dia del nifio, mediante una
jornada de juegos, comida y entrega de juguetes:

Las puertas de la escuela, como nunca, estaban abiertas de

par en par, me llamé la atencion porque normalmente estan

cerradas con llave. La jornada escolar se habia suspendido

en la totalidad de los cursos; incluso varias maestras ha-

bian faltado. Notamos que en el comedor de la escuela se

servirian una variedad de tortas (todas ellas compradas) y

se entregarian juguetes nuevos a los/as nifios/as; era como

si se hubiese construido una escenografia para recibir a los

visitantes."

El uso de esta red tiene entonces un peso material y simbdlico,
de distincion, en funcion de lo que representa el Instituto Riva-
davia en Villa Maria.

B) Municipalidad de Villa Maria: la escuela se vincula con los
centros educativos-culturales Tecnoteca y Medioteca?® y tam-

'®  Repbonpo, P., Infancia(s) Latinoamericana(s), una deuda interna, un debate pendiente,
Op. cit., pag. 13-14.
¥ Nota de campo 18, 19-08-2014.

2 Los/as nifios/as de la escuela asisten a estos espacios en varias oportunidades, los
cuales son ocupados y coordinados, generalmente, por otros sectores sociales mejor posi-
cionados en términos de capital cultural y econémico en el espacio social general.

Mediante un registro de campo se detalla la falta de tiempo y materiales que se ponen en
juego en estos espacios, para que estos nifios/as puedan interiorizar los nuevos conoci-
mientos y no simplemente “pasar para mirar”. Asimismo se detecto, en una visita que se
compartio con los/as alumnos/as, el lenguaje adulto y “culto” utilizado por los coordina-
dores y la falta de dialogo hacia los/as chicos/as para hacer comunicables e interesantes
los saberes.

Aungue no es la intencion desarrollar esta hipotesis en la investigacion, es necesario re-
marcar que, en algunas ocasiones, los nifios y las nifias de clases populares acceden a estos
espacios publicos, aunque sus cuerpos circulan en ellos desde una logica asociada general-
mente a la gratuidad. Esta logica se transforma en una apropiacion subalternizada donde
los bienes sociales, supuestamente a disposicion de todos/as, siguen sosteniendo un acceso
de estructuracion clasista. Las instituciones escolares y los espacios culturales terminan
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bién con el programa La Natacién Va a la Escuela, bajo el cual
el municipio se hace cargo del traslado de los/as ninos/as y el
alquiler de la pileta.

Ahora bien, en la puesta en practica de este programa, para el
caso de la escuela del barrio, son pocos los nifos y las nifias que
concurren, cuyas causas, desde las percepciones de los docen-
tes, se deben a:

(...) los chicos para este proyecto necesitan primero la apro-
bacion médica, que la hacen en el dispensario, que no tie-
nen que tener ni hongos ni piojos, después se firma bueno
la autorizacion de los padres (...) del grupo tarde fueron re
poquitos (...) lo que pasa es que en estas escuelas muchos no
asisten, no tenian aprobado la ficha médica (...) lo que pasa
es que a los chicos se les viene avisando (...) pasa que a mi
me parece particularmente que es agresivo tener que de-
cir chicos revisense la cabeza que tienen piojos y si tienen
hongos en los pies, o sea, no me parece algo lindo de decir
(...) lo que yo creo es que si hubiera contacto con los padres
seria distinto que vos se lo digas a un papa que se lo digas
al nifio (...) y a la reunion fueron dos mamas entonces como
te decia a la pileta faltan porque no tiene el apto fisico,
porque les da vergiienza a las nenas ir con maya y mostrarse
delante de los companeros, muchos no tienen maya direc-
tamente, entonces tampoco van (...).%'

Por su parte, los agentes de la escuela distinguen otras redes
segln tres “cadenas” que enlazan una variedad de agentes, re-
cursos, saberes y sentidos sobre como intervenir respecto a “las
infancias vulnerables” y sus “familias problematicas”.

Cadena 1): para intervenir en los “casos de nifios con proble-
mas de aprendizaje, expresividad y conducta”, el vinculo se
establece junto con el dispensario del barrio -que ademas de
los agentes especializados en salud cuenta con una trabajadora
social-, el municerca y, en casos mas criticos, con la Secretaria
de Nifez, Adolescencia y Familia (SENAF) de la provincia.

por reproducir las posiciones desiguales, cristalizadas en lugares y en objetos culturales
que sostienen la separacion de los cuerpos y de los lenguajes sobre lo que “es para noso-
tros” y lo que “no es para nosotros” (PavcovicH, FaTyass, REMONDETTI, MassaFARA Y Romano, 2013).

2 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014.
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Los agentes que median bajo esta red intervienen a partir del
“seguimiento de casos” familiares que incidirian en la asisten-
ciay en el rendimiento escolar de los/as ninos/as, y/o en situa-
ciones de salud particulares:

(...) de la escuela derivamos los chicos al centro de salud, de

ahi al area de Nifez del Municerca N° 4, de ahi a las Unida-

des de Desarrollo Regional y sino a la SENAF pero de ahi no

se va al juzgado de ninez, vuelve todo de nuevo (...) nos van

a decir de nuevo lo mismo, sino tendremos que vestirnos de

policia e ir nosotros a las casas o hacer una cacerolazo al

gobierno de De la Sota.?

Los sentidos y practicas que estructuran esta red institucional
se asocian a lo que Villalta?® denomina como nuevas formas de
gobierno de la ninez de sectores populares, donde se combina
un discurso de derechos con aspiraciones de control social fun-
damentado en un discurso psicoldgico y judicial, lo que resulta
paradojico si se tiene en cuenta que ha sido derogada la Ley de
Patronato de Menores.

Cadena 2): conexion entre la escuela y la iglesia catolica del
barrio, en la que funciona un Centro de Educacion No Formal?,
donde se despliegan las actividades de apoyo escolar y de se-
guimiento a las trayectorias educativas de algunos ninos/as de
la escuela. Lo que resulta llamativo es la manera en que los
agentes escolares perciben el trabajo realizado en la capilla
como continuacion del trabajo pedagogico de la escuela, di-
luyendo la nocién de espacio laico propia de una institucion
publica.

Segun la mirada de una ex voluntaria de la iglesia, se pueden
recuperar otras interpretaciones -criticas- sobre este espacio
religioso como espacio pedagdgico:

22 Notas de campo 22, 27-08-2014. Declaraciones de los agentes que trabajan en la red,
en el marco de una reunion interinstitucional.

2 Viwaum, C., “Estado, familias e infancia. Técnicas de gestion y dispositivos juridico-bu-
rocraticos destinados a la infancia”, Clase X1V, Diploma superior infancia, educacion y
pedagogia, Cohorte 1, FLACSO Virtual, 2014

24 El Centro de Educacion No Formal es un proyecto de la Fundacion Trinitaria, que nacio
con un grupo de mujeres que se encargaban del acompafamiento de las tareas escolares
de los/as nifos/as que asistian a la escuela del barrio.
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(...) en el espacio [del apoyo escolar de la iglesia] estaba
esto de la neutralidad (...) y pienso que es dificil pensar la
educacién desde ahi. En ninglin momento se planted esto de
las relaciones de dominacion o que haya alguna diferencia;
estaba el bien y estaba el mal, no importa el contexto, y
creo que esa es la mirada judeo-cristiana, entonces noso-
tros que estamos en la buena te venimos ayudar, es fuerte.?

A su vez, es notoria la forma de concebir a los nifios y las ninas
que participan en el apoyo escolar -al menos discursivamente-
como “débiles”, “Ultimos” y “asistidos”? -por el voluntario-,
en términos similares a como son percibidos por la institucion
escolar.

Cadena 3): vinculacion con la Escuela Especial Nimero 20 y su
equipo interdisciplinario, para el abordaje de los/as “nifos/as
con problematicas”. Hasta el 2006 se derivaba a los/as alum-
nos/as a la Escuela Especial del Instituto del Rosario, deriva-
ciones que se suspendieron, en parte, ante la formulacion de
la Ley Nacional de Educacion 26.206, en la que se define que
las escuelas especiales son solo para nifos/as con diferentes
grados de discapacidades y no para nifos/as con problematicas
de aprendizaje.

Lo que interesaba demostrar en el capitulo es el modo en que
circulan diferentes miradas en las redes sobre los/as nifos/
as de clases populares en tanto alumnos/as, a veces contra-
dictorias entre si -aquellas que los consideran en igualdad de
condiciones con otros estudiantes de escuelas primarias junto a
aquellas que los consideran en inferioridad de condiciones aso-
ciando la idea de pobres conocimientos para nifos/as pobres- y
otras que coinciden en una divisidén de estos ninos/as de clases
populares en situacion de pobreza como “carentes de”.

2 Fragmento de entrevista realizada a ex voluntaria del apoyo escolar de la iglesia del
barrio, 2014.

2% Todos estos fragmentos se inscriben dentro del documento oficial del programa de
apoyo escolar, “Creciendo con derechos”, 2013.
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() no sé si a estas alturas la docencia es lo que yo quiero, ha ido cambian-
do mucho la realidad, el contexto, la docencia misma ha ido cambiando (...]
uno viene con unas raices muy fuertes de otra realidad educativa (...)."

El efecto de trayectoria social

Como se menciono los agentes sociales perciben el mundo so-
cial tensionando las percepciones en y entre las clases incor-
porando asi principios de division social, jerarquias, llamadas
al orden -hechas cuerpo y pensamiento- que suponen actos de
enclasamiento que unen y separan segln la logica del “noso-
tros” y el “ellos”. Tal es el caso de este trabajo cuya hipotesis
incorpora las logicas de enclasamiento mediadas por practicas
pedagogicas.

Dentro del espacio de la escuela, se posiciona a las educadoras
como agentes institucionales con unas trayectorias docentes
particulares en las que han incorporado -diacronicamente- unas
formas de pensar y actuar en el campo escolar.

Este trabajo de objetivar las representaciones, mediante entre-
vistas semi- estructuradas y abiertas a las educadoras de jorna-
da extendida, posibilita comprender algunos principios orienta-
dores de sus practicas pedagogicas o la “razonabilidad” de sus
puntos de vista, que siendo producto de un habitus particular
permite vivir el mundo social sin cuestionarlo.

El punto de partida que da cuenta de los puntos de vista desde
los que se construyen las visiones y divisiones sociales de las
educadoras de la escuela en estudio con respecto a los ninos,
las nifas y familias del barrio, se centra no tanto en el efecto
de inculcacion producto de las trayectorias de clase de las mis-

' Fragmento de entrevista realizada a maestra de apoyo, 2013.

93



Rocio Fatyass

mas?, sino mas bien en el efecto de trayectoria social propia-
mente dicho que, como se dijo, impone la representacion de la
posicion ocupada en el mundo social y la vision de este mundo
y su porvenir.

El discurso que sostiene esa representacion de la posicion ocu-
pada en las entrevistadas se construye en relacion a una clase
media, trabajadora y meritocratica, que se fundamenta fuer-
temente en la acumulacion de capital cultural acreditado por
sobre el capital econémico.

En el caso de la directora sus recorridos por el espacio educati-
vo dan cuenta de inversiones educativas como parte de estrate-
gias de reproduccion de su familia de origen. Desde esta logica
se entiende el paso por varias carrereas terciarias, universita-
rias y no universitarias, como: Ingenieria en Alimentacion -en la
Universidad Tecnologica Nacional-, Profesorado en Inglés, En-
fermeria en dos institutos privados diferentes y finalmente la
carrera que concluye, Profesorado en Educacion Primaria en el
Instituto de Formacion Docente Escuela Normal Victor Mercante
-Villa Maria- de caracter privado. Resulta interesante ademas la
evaluacion que hace de su insercion laboral:

(...) yo hice suplencias en la escuela Domingo Faustino Sar-

miento para el lado de Alto Alegre, a veinticinco kilometros

de aca de Villa Maria, y medio aho estuve de suplente ahi

y me salié el nombramiento en la escuela 20 de Junio, de

este otro lado de Tio Pujio, y ahi estuve 8 aios, nombrada;

yo no tuve que deambular hasta esperar que me nombraran,

me ayudé los cursos que habia hecho y también las horas ad

honorem, yo hice cien horas ad honorem, a la manana y a

la tarde, donde me llamaran yo iba, porque me daba mucho
puntaje el ad honorem, esa es la cuestion (...).3

La maestra de apoyo o integradora inicia su recorrido cursando
dos carreras simultaneamente, Derecho -en la Universidad Na-
cional de Cordoba- que no finaliza y Profesorado en Educacion
Primaria, en el Instituto Superior de Formacién Docente Nues-

2 El efecto de inculcacion se analizaria construyendo las condiciones de existencia origi-
nales de clase de las educadoras, cuestion que excede al presente libro.

3 Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (2), 2014.
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tras Seforas de las Mercedes -que es privado y religioso- en
Unquillo, Cordoba. Al momento de la entrevista cursa la Di-
plomatura en Pedagogia Social en la Universidad Nacional de
Villa Maria. Paradéjicamente, resulta relevante que considera
a las carreras del ambito universitario como poco rentables y
con demasiado “gasto” de tiempo y energia; estas nociones ins-
trumentales sobre la formacion pedagogica se observan en las
siguientes declaraciones:

(...) estudian tanto tiempo [respecto a los estudiantes uni-

versitarios] para terminar dando clases, disculpame que lo

diga asi, pero eso tiene poca salida [...] por eso yo estudié
para maestra.*

La docente de la jornada extendida responsable del area Lite-
ratura y TICS, Inglés y Artistica (maestra 1) también estudio en
el Instituto de Formacion Docente Escuela Normal Victor Mer-
cante. Conectandose su historia social-individual con sus con-
diciones socio-economicas de partida, esta educadora comento
que le hubiese gustado estudiar Derecho, pero no podia viajar
a Cordoba para realizar esa formacion.

Por su parte, la maestra de Educacion Fisica (maestra 2) realizd
sus estudios en el Instituto la Santisima Trinidad de Villa Ma-
ria, de caracter privado; intentdé terminar la Licenciatura en la
carrera articulada con la Universidad Nacional de Villa Maria,
pero no pudo finalizarla por cuestiones personales ligadas a la
maternidad.

Finalmente la docente encargada del campo de Ciencias (maes-
tra 3) llevé adelante su formacion en el Instituto del Rosario
Profesorado Gabriela Mistral, en Villa Maria, de caracter priva-
do y religioso.

Retomando la logica de que quienes se encuentran situados en
condiciones de existencia mas o menos homogéneas producen
sistemas de disposiciones también mas o menos homogéneos,
se define (en este analisis, al menos discursivamente) la perte-
nencia a un grupo social que se autopercibe como tal en con-

4 Nota de campo 12, 30-07-2014.
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traposicion a otros grupos o clases sociales. Tal es el caso de las
definiciones de estos agentes institucionales que oponen, a las
practicas sociales de las familias de sus alumnos/as, logicas de
distincion social vinculadas al campo educativo (en virtud del
capital cultural acreditado y acumulado, que se analizo pre-
cedentemente) y al esfuerzo que dicen vivenciar en el campo

laboral®, como se expone a continuacion:

(...) Mi primer trabajo fue en la Estancia Las Margaritas, de
julio a diciembre, en los 90, que es una escuelita de campo
que esta entre James Craik y los Zorros, ahi daba todo, bah
tenia dos grados. Eramos dos maestras, una de las maestras
era la directora (...) después de ahi, quince dias en la es-
cuela de James Craik, mi pueblo, que son escuelas grandes,
después me fui quince dias a las Petacas, se llamaba, una
escuelita de campo, en Tancacha, (...) 2 afos en las Isle-
tillas, un pueblito cerca de Hernando, 3 afos y medio en
General Deheza en el campo (...). En la escuelita cerca de
los Zorros vivia en la escuela con la otra chica y nos lleva-
ban al pueblo la gente de ahi del campo (...). Después en
Las Petacas, en Tancacha, si me iba el lunes y me volvia el
viernes (...) ahi vivia en la casa del de la cooperadora (...). En
las Isletillas, al principio vivia en la escuela con la que era
directora, tenia una casita hermosa la escuela, después la
directora se jubild (...) yo sola en la escuela no me animaba
entonces empecé a parar en la casa de los chicos, un mes
en cada casa (...)Me gustaba mucho, eran otros tiempos, los
chicos les interesaba estudiar, que sé yo qué seria, era todo
mucho mas tranquilo, pero si con mucho esfuerzo.®

(...) Estuve dando clase 3 anos en escuelas rurales y tuve
como escuela base La Primera Junta, y tenia escuelas en
Arroyo Cabral, Tio Pujio, todas desparramadas (...). Viajaba
mucho por un campo, por otro, todo el dia (...) salia a las
tres de la manana y llegaba a las dos de la tarde reventada,

5

Es pertinente mencionar que la mayor parte de las entrevistadas comienzan sus recorri-
dos profesionales en la época de los 90, en escuelas rurales y, en menor medida, populares,
cuyas experiencias de trabajo implicaron mucho esfuerzo pero a su vez son percibidas po-
sitivamente, segin como son relatadas por los propios agentes institucionales, a diferencia

de como perciben sus trayectorias docentes en la escuela en estudio.

6

Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.
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porque eran muchas escuelas, tenia 8 escuelas, y al otro 9,
y al otro afo otra vez 8.7

(...) Les cuesta [respecto a los/as alumnos/as de la escuela
del barrio] porque no tienen limites de nada, yo por ahi lo
veo con las pocas mamas que hablo, hay mamas que se te
largan a llorar y te dicen ‘ya no sé qué mas hacer’ (...). Es un
trabajo de hormiga, si tenés treinta a los treinta no les va a
quedar lo que vos le querés transmitir, a uno le va a quedar
o en algin momento mas adelante entenderan como son las
cosas, de tanto machacar y machacar, pero bueno no es que
uno pueda esperar resultados o ver cambios ya, por eso te
digo, la docencia es como una hormiga viajera (...).%

Actos de enclasamiento: lugares comunes y distancias
sociales

(...) nosotros en la escuela tenemos que tratar de modificar ciertas cosas,
supuestamente para un mejor, una mejor vida de ellos, y ellos van a poner
su resistencia porque es lo que traen de la casa [...) entonces cuesta.’

A continuacion se retoman las construcciones discursivas de
oposicion simbolica -el “ellos” que reafirma un “nosotros”- so-
bre las familias de los/as alumnos/as en referencia al trabajo
y al esfuerzo (o punto de vista meritocratico), situadas ambas
dimensiones desde la experiencia del espacio escolar.

Asi por ejemplo, en el discurso clasista de los agentes institu-
cionales, se interpreta y se define como y en qué ambitos -la
escuela o la familia- se deberian llevar a cabo, por un lado, el
cuidado y la transmision de habitos de conducta a los/as nifios/
as y, por otro, la formacion intelectual:

(...) a ver, la escuela por si sola no puede hacer nada: es

cincuenta50% por ciento escuela, cincuenta por ciento50%
familia, compromiso de padres, escuela te forma, papa con-

7 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014
8 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014

° Fragmento de entrevista realizada a maestra de educacion fisica en jornada extendida,
2014.
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tiene y ayuda a escuela para que saquemos un sujetito lo
mas formadito posible, lo mas lindo posible (...)."°

La educacion empieza en la familia (...) tedricamente yo aca
tendria que venir, ensefarles contenido e irme (...)."

(...) ustedes salieron de una panza [hace gestos] son las ma-
mas las que se tienen que hacer cargo de esas cosas, y uste-
des tienen que decirles, la escuela esta para formar, no para
darles todo, nosotros no somos segundas mamas, ustedes
vienen a estudiar aca, si no para qué esta la escuela, esta-
mos todos locos, si no hay que cerrar la escuela, ustedes ya
tienen mamas (...)."

Bajo los procesos de enclasamientos sociales, estas educadoras
culpabilizan la pobreza® y definen los arreglos de crianza de las
familias de clases populares como practicas de “mal cuidado”,
caracterizando a dichas situaciones como “violentas y desorga-
nizadas”:

(...) es dificil, andan todo el dia en la calle, las madres se lo
permiten (...) viven amontonados, ven a los hermanos dro-
gandose (...)."

(...) En muchas familias estan papa y mama separados, que
formaron parejas de nuevo, que tiene X cantidad de chicos
y después se juntan los chicos con su pareja nueva, mas los
nifos que traen, porque encima hasta eso, tiene una repro-
duccioén tipo conejo, es lo que siempre hablamos, o sea, hay
maestras que hace anos que vienen luchando para poder
quedar embarazadas y no quedan y ven que estos tienen
hijos a cantidad sin tener encima la posibilidad econdmica
de sostener todo eso (...) porque vos como padre (...) yo creo

©  Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014
" Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (3), 2014
2. Nota de campo 26, 16-10-2014.

3 Este concepto es adaptado para el caso de la investigacion; Catini, Barchetta y Gomez
explican la “ilegitimidad social” que los sectores medios atribuyen a los planes sociales y
a otras practicas de las clases populares, que en este caso podrian pensarse respecto al
cuidado familiar de los nifos y las nifas, como parte de las estrategias de reproduccion
de estos grupos. En el marco de procesos de distincion entre clases, para el primer caso,
los sectores medios suele catalogar la relacion entre pobreza y Estado como “asistencial”,
estigmatizando a los “beneficiarios” mediante el supuesto de que “el que no trabaja o no
estudia es porque no quiere" (Carini, A., BarcHETTA, J., Y Gomez, A., “El analisis de la pobreza
y las intervenciones sobre la pobreza: la complejidad como desafio”, Diloretto, M., y Arias,
A.J, compiladoras, Miradas sobre la pobreza: intervenciones y andlisis en la Argentina
posneoliberal, Editorial de la Universidad Nacional de La Plata, 2011).

™ Nota de campo 7, 05-06-2014.
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que ellos se dan cuenta que no les estan brindando cosas
a sus hijos, no creo que no lo vean a eso, pero bueno, yo
creo que los padres se dan cuenta, por eso por lo menos les
deben insistir que vayan a comer a la escuela, esas minimas
cosas nomas.

En gran parte estas concepciones esencialistas se basan en una
analogia entre la privacion economica y la supuesta “privacion
cultural y moral”. Mas alla de que se conocen -mas o menos- las
condiciones objetivas de pobreza -relativa- de los grupos con
los cuales se trabaja, también se los responsabiliza por esa si-
tuacion, dado que “su cultura” no presentaria los signos propios
de la “cultura legitima”. Dicho de otro modo, la ausencia de
“cultura del trabajo” se deberia a “vivir de planes”, asi como
la ausencia de “cultura del estudio” supondria la incapacidad
para esforzase y planificar expectativas escolares a largo plazo.
Desde estas matrices interpretativas la cultura es vista como un
objeto ahistorico y exento de relaciones de poder:

No le repartamos tanto folleto porque no sé si a esta gente

le gusta leer.™

No les gusta estudiar."”

Los chicos no pueden aprender porque ni sus madres les

saben hablar.®

No hay una cultura de estudio, no hay una cultura de estu-
dio; ustedes que estan estudiando saben lo que es estudiar,
no cierto, y a lo mejor los mantienen los padres y a lo mejor
no pueden ser mantenidos por los padres tienen que traba-
jary tienen que estudiar, ustedes saben que si no hacen este
estudio el pasito para progresar es esto, ese sacrificio y ellos

> Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014.
® Nota de campo 22, 27-08-2014.
7 Nota de campo 22, 27-08-2014.
®  Nota de campo 22, 27-08-2014.
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no sé si estan acostumbrados a ese sacrificio, el estudiar
significa un sacrificio (...)."

Ellos ya vienen con esa idea, me tienen que dar, me tiene
que dar, no te tiene que dar nada [se exalta] te lo tenes que
ganar vos, tenes que romperte el alma vos (...).20 !

De tal manera se va produciendo una familiarizacion del con-
flicto?, donde se desconocen -en parte- y, a su vez, se estigma-
tizan las estrategias sociales de las familias de clases populares,
que sin embargo son “razonables” en el horizonte de sus con-
diciones de existencia, justamente porque son practicas encla-
sadas, diferentes a las enclasadas de las educadoras, las cuales
obviamente también son producto de las condiciones objetivas
que operaron en los efectos de inculcacion y que operan en los
efectos de trayectorias propios de sus experiencias sociales:

(...) los padres participan muy poco de la escuela, los man-
dan y no mucho mas; yo creo que ellos los mandan como
para que sepan leer y escribir pero no tienen mucha mas
perspectiva, no les interesa si se aprenden otras cosas, no
ven a la educacion digamos como algo que te abre puertas
para una mejor vida (...) ademas si acompanan a los chicos
hasta tercer grado pero después, después de ahi ya los de-
jan solos como que creen que los chicos ya son grandes y
tienen que arreglarselas (...).?

(...) se los manda a llamar, se hacen reuniones y no partici-
pan de las reuniones, no les interesa nada (...) yo estando
en primer grado, hice tres o cuatro reuniones, nunca tuve el
total de madres, cuando es primer grado, que son chiquitos,

" Fragmento de entrevista realizada a maestra de apoyo, 2013.
20 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014

2 Se puede agregar que este campo representacional se tensiona, en parte, con el dato
objetivo de que la mayoria de los nifios y nifias continian sus estudios secundarios (70,5%).
Hay un nucleo duro que no se integra al secundario, pero eso debe pensarse como producto
de un proceso historico; la universalizacion y obligatoriedad de los estudios secundarios
esta siendo parte de las trayectoria educativas modales de los jovenes de clases populares
recientemente, donde la presencia del Estado es fundamental para continuar este proceso
de inclusion.

2 Lioger, V., (compiladora), Pensar la infancia desde América Latina. Un estado de la
cuestion, Buenos Aires, CLACSO, 2013.

2 Fragmento de entrevista realizada a la directora (2), 2014
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que tenés que estar encima de ellos, los padres tienen que
estar ahi y no nunca tuve, no viene nadie (...).%*

Colaborar, o sea, son muy pocos, pero si esperan que la es-
cuela les de todo, estan acostumbrados [se exalta] a que les
dan todo (...).»

Cuesta trabajar con los chicos porque cuesta también llegar
a los padres (...) esa prepotencia de que te pueden decir y
hacer lo que ellos quieren también lo hacen los chicos, es
decir, lo hacen los padres afuera y los chicos adentro de la
escuela y es muy dificil trabajar asi (...).%

En los universos simbolicos de las educadoras se considera que
cuando el Estado interviene en estos grupos sociales, genera
“beneficiarios”, “oportunistas” y “vagos”, con consecuencias
negativas para la vida en la escuela. Esta es la logica que re-
producen, por ejemplo, cuando analizan la Asignacion Universal
por Hijo:

(...) es como que no le dan interés, no, no valorizan el tener

la escuela en el barrio. El Estado, eh, viste, esta bien eso

de la Asignacion Familiar, porque la Asignacion Familiar es

para el nifio en realidad, pero a veces aca las mamas usan

la Asignacion Familiar porque vienen y te dicen ‘Mire, yo

hoy no lo mandé porque no tengo zapatillas’ u ‘Hoy no lo

mandé porque no tiene el cuaderno y el lapiz’, nosotros

le damos lapices, cuaderno, hojas, todo, bueno, o ‘No lo

mandé porque no tenia jabon en polvo para lavar la ropa’

(...) jla Asignacion es para los chicos, no para la madre! Des-

vian a veces su Asignacion para pagar la luz, para pagar el

gas y no salen a laburar, no salen a trabajar (...) yo siempre

les digo a los chicos, para tener este pantalon que tengo,

itengo que trabajar! No esta mal la ayuda del Estado pero,

a la par tiene que haber educacion, decir, bueno, agarra la

pala, saca los yuyos; es todo un combo (...) yo digo, el anali-

sis que nosotros hacemos (...).7”

Cual es el mensaje [refiriéndose a la AUH] quédate en tu
casa, tené crios, tené crios con uno, tené crios con otro,
que nadie se haga cargo, total nosotros Estado te bancamos,

24 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.
% Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.
% Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.

2 Fragmento de entrevista realizada a la directora (1), bajo el proyecto “Practicas de
sectores populares en contextos de pobreza”, 2012.
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En sintesis, estos sistemas de enclasamientos -objetivados en
propiedades especificas, incorporados o institucionalizados-,
bajo los cuales los individuos “se enclasan y enclasan a los
demas”, remiten a las relaciones en y entre los grupos y a los
puntos de vista sobre el mundo que tienen los agentes de acu-
erdo al lugar ocupado en el espacio social. Estos esquemas cla-
sificatorios y lugares comunes expresan formas de dominacion
y oposicion, es decir, enuncian la division del trabajo entre las

te aguantamos, y no es asi, cuando salgas a laburar, porque
yo estoy de acuerdo que el Estado ayude, pero no le des
plata gratis, hacé una hermosa fabrica de ropa para todas
las entidades que tiene el Estado dando vueltas por el pais:
ponelos a trabajar, ponelos a coser ropa, ponelos a armar
escobas para que puedan limpiar las cosas del gobierno. La
Escuela del Trabajo es la Unica escuela técnica que queda
en Villa Maria, entonces yo por ahi digo, bueno, en esa es-
cuela pueden aprender cosas que les van a servir para vivir
y a su vez pueden aprender cosas que les permitan pagarse
una carrera, o sea, mas alla de que esta la Universidad si vos
realmente no tenes condiciones econémicas para solventar-
lo podes estudiar igual ahi, pero bueno, mi idea, es por ahi
cortar con ese contexto que todo viene de arriba, porque
podes hacer cosas vos mismo para subsistir (...).2

(...) yo por ejemplo el aho pasado como soy suplente llego
diciembre y me quede sin nada, fui a pedir la Asignacion
por Hijo, me dijeron no, no te corresponde, o sea, todo a
mi se me negaba, cuando vos vas trabajas, cumplis con los
horarios, hacéss cosas extras para vivir, o sea, te rompés el
almay te lo niegan (...).%

clases sociales y las clases de edades y los sexos.

28

29

Fragmento de una entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014
Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014.
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(..) tienen que escribir cosas lindas, sobre lo que les da esperanza, que
es una palabra que ustedes conocen; porque aunque el pais esté mal, con
esperanza todo se puede cambiar [...].

La directora le dijo a uno de los nifos que su hermano era muy buena per-
sona, tennia buenos vinculos con los otros y era excelente: ‘tiene excelente
porque es excelente, se perfila, esas cosas se van perfilando, yo apuesto
que va a ser abanderado, apunta para abanderado, en cambio yo con uste-
des no apunto a nada, porque si apunto me choco contra el corddn cuneta’. ?

Con el objeto de abordar los actos de enclasamientos sobre los
ninos y las ninas estructurados en el espacio escolar, se apli-
ca la nocion de transversalidad de lo escolar que permite pro-
blematizar interrogantes centrales respecto a qué y como se
transmite el capital escolar en funcién del curriculum oficial
que organiza, conformando redes de sentidos, las practicas y
discursos pedagodgicos de los espacios curriculares.

La perspectiva sociologica del trabajo de investigacion se cen-
tra, especifica aunque no exclusivamente, en el como de las
practicas analizando los contratos didacticos que remiten a las
relaciones entre agentes institucionales y alumnos/as, en cuyas
interacciones media una concepcion particular de los nifos y las
ninas de clases populares y del acto educativo en este contexto,
que vincula mecanicamente a la pobreza como imposibilidad de
que estos alumnos/as aprendan y adquieran conocimientos so-
cialmente valiosos, como se mapeara seguidamente.

Proyectos institucionales

Retomando la idea de que el proyecto PIIE inserto en la escuela
supone la diagramacion de un proyecto pedagdgico, se recupe-
ran algunos datos y consideraciones, obtenidos desde observa-
ciones, entrevistas y analisis de documentos de la institucion,

' Nota de campo 6, 04-06-2014.
2 Nota de campo 25, 25-09-2014.
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que hacen al curriculum oficial de la escuela, lo cual enmarca
-reproduciendo en mayor o menor medida el orden social- di-
versas practicas educativas de los agentes institucionales. El
proyecto institucional para el periodo 20143, se denomina “Yo
puedo, pero juntos podemos mas”, el cual se basa en la puesta
en funcionamiento de una radio escolar, “Las voces buenas de
mi barrio”, que se escucha sélo dentro de la escuela.

Segun el documento respectivo del proyecto, el mismo surge
con el objetivo de generar un espacio de intercambio entre
los/as alumnos/as en pos de la participacion y el respeto hacia
el “otro”, para favorecer ademas el desarrollo de la expresion
oral y escrita.

Ahora bien, se observa que para construir el proyecto se parte
de las carencias de los/as alumnos/as y no de sus potencialida-
des e intereses:

[Se parte de] la necesidad de favorecer la alfabetizacion in-

tegral [porque] se observa una caracteristica familiar-cultu-

ral que otorga poco valor a la comunicacion con la palabra,

sobre todo la palabra de los chicos [para que los/as alum-

nos/as] desarrollen la oralidad, se expresen con claridad y

amplien su léxico [...].*
Por otro lado, las actividades que incluiria la radio se diagra-
man en un cronograma previsto en el documento, aunque en el
trabajo de campo se detectd que eran mayoritariamente inexis-
tentes. Las actividades de la radio se caracterizan entonces por
ser esporadicas e implicar poco protagonismo por parte de los/
as nifos/as, los cuales se remiten a leer hordscopos, pronosti-
cos y efemérides. Por otro lado, se aplica la dinamica de “feste-
jar ciertos dias”, por ejemplo, para el dia de la “no-violencia”,
asi definido por las educadoras, los/as nifos/as pegaron hojas

3 ARos anteriores, para el periodo 2013, segln la informacion recabada, se trabajo en un
proyecto llamado “Un lugar para compartir”, que hacia hincapié en el trabajo de conviven-
cia entre los alumnos y alumnas; se observa que, bajo el supuesto de la “falta de limites”
y los “problemas de conducta” de los/as nifios/as, la escuela considera que este eje debe
ser trabajado, incluso en el nuevo proyecto, sin habilitar otros sentidos que no partan de
las supuestas carencias de los/as nifios/as y que, a su vez, permitan poner en juego cono-
cimientos socialmente significativos.

4 Documento institucional “Yo puedo, pero juntos podemos mas”, 2014.
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en el pasillo central con frases que habian sido trabajadas, se-
gln se observa, sin grandes mediaciones al momento de escribir
ciertos sentidos; estas fueron algunas frases recuperadas:

No quiero que haya mas guerra en la ciudad.
Me gustaria vivir en un mundo sin delincuencia.
Si no sos violento podés vivir en paz.®

El sentido subyacente de la radio es controlar y mantener ocu-
pados, fuera del aula y en los recreos, a los/as “ninos/as con
problematicas”. En el mismo documento figura el “rol” de algu-
nos alumnos/as -funcion que mayoritariamente no se cumple en
la practica-, quienes son “seleccionados” por las educadoras,
segun caracteristicas particulares con las cuales se los define:
“Los alumnos con sobre edad seran los encargados del armado,
mantenimiento y seguridad de la radio y también los musicali-
zadores”. ¢

Asimismo, como no existe una buena coordinacion de las activi-
dades por parte de las educadoras, se desarticula, en definiti-
va, lo que se ensena en la escuela:

La directora comentd que las maestras no preparan con an-
ticipacion las actividades, entonces al momento de la ra-
dio los chicos se distraen, se pelean. La radio solo funciona
dentro de la escuela, incluso considera que no podria llegar
a funcionar en el barrio ‘porque seria demasiado para no-
sotros’. La idea de la radio es trabajar en los recreos con
los chicos con sobre edad que tienen problemas “para ex-
presarse”. Sin embargo aln no se ha encontrado un lugar
adecuado para su funcionamiento. Ni se sabe bien céomo
funcionara. El objetivo es que se comente lo trabajado en
el aula por materia; empero, segln la directora, ‘las maes-
tras no estan aplicando esto y no estan ensefando nada, ni
una cosa ni otra, por ejemplo, en el caso de matematicas’.”

Se podria decir que este tipo de proyectos no son planificados
por los agentes institucionales porque lo que se prioriza es la
obtencion de los recursos que brinda el subsidio del PIIE. Este

> Nota de campo 26, 16-10-2014.
¢ Documento institucional Yo puedo, pero juntos podemos mds, 2014.
7 Nota de campo 4, 23-05-2014.
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programa continlia con la logica de resignificacion que organiza
gran parte de las relaciones pedagogicas en la escuela desde un
enfoque pedagdgico miserabilista:®

Esta escuela que tiene el PIIE, es de la nacion y se supone
[hace un gesto de entre comillas con las manos], se supone,
que es para darle mas oportunidad a los chicos, una mejora
educativa, una ensefanza de mas calidad a los chicos, y los
que tienen que repetir no tienen que repetir, entonces hay
chicos que simplemente no dan, no estudian, no hacen nada
y por ahi le tenes que poner una nota igual a uno que hace
mas o menos algo (...).°

Resulta curioso que otro proyecto de la escuela no incluido den-
tro del PIIE, destinado para segundo ciclo, se dirige nuevamen-
te a “nifos/as con problematicas” como el proyecto anterior.
De este modo, se trabaja respecto a los “casos” de sobre edad
escolar, inasistencias sostenidas o ninos/as que abandonaron
recientemente la escuela. El eje general del proyecto apunta-
ria, mediante un proceso individualizado de “seguimiento de
casos”, a fortalecer aprendizajes basicos con el fin de disminuir
la repitencia, y con ello, el fracaso y la sobre edad escolar. Para
alcanzar estas metas, se describen las siguientes actividades:
[...] realizar diagnosticos a los alumnos con sobre edad y
dificultades de aprendizaje con el propésito de elaborar las
propuestas didacticas coherentes con los datos obtenidos
[...] organizar y concretar reuniones informativas con los pa-
dres a fin de garantizar el compromiso de los mismos [...]
realizar reuniones con el personal docente a fin de acordar
estrategias mas convenientes segin las caracteristicas de
cada alumno [...] confeccionar la planilla de asistencia y rea-
lizar encuentros con la familia para fortalecer el compro-
miso asumido [...] confeccionar recursos didacticos variados

8 En Lo culto y lo popular, miserabilismo y populismo en sociologia y literatura (1991),
Claude Grignon y Jean-Claude Passeron, complejizan la idea de poder simbolico al recon-
ocer que la cultura popular no es producto mecanico de la arbitrariedad cultural domi-
nante, porque en los intercambios historicos entre los grupos, las clases subalternas pro-
ducen, con relativa autonomia de la estructura de clases, visiones y divisiones del mundo
social complejizando la matriz dominante. Se tienen en cuenta entonces las relaciones de
re-produccion en y entre clases sociales, evitando las explicaciones legitimistas-miserabi-
listas (que admiten una Unica direccion del poder) y relativistas-populistas (que descon-
textualizan las posibilidades de resistencia popular, olvidando inclusive las luchas de clase
dentro del mismo grupo).

° Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (1), 2014.
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que contribuyan en la adquisicion y el desarrollo del apren-
dizaje, que lleven al alumno a aprendizajes acreditablesy a
fortalecer el autoestima [...]. "

En el trabajo de campo no se registraron reuniones de pla-
nificacion entre el personal docente ni estrategias claras de
acercamientos con las familias para realizar los acuerdos de
seguimiento conjunto con los/as niflos/as. Se entiende que esta
situacion se debe fundamentalmente a los prejuicios que arti-
culan las tomas de posicion de las educadoras, como se analizo
en el capitulo V.

Adaptaciones, integraciones, derivaciones y convenios de
conducta

El proceso de ensenanza-aprendizaje se estructura, como se
concibe en los proyectos institucionales antes mencionados,
desde las gramaticas escolares del examen vy el registro “ne-
cesario para instruir”, organizandose -mas o menos explicita y
sistematicamente- un campo documental que selecciona y cla-
sifica a un grupo de alumnos/as segln categorias jerarquicas y
distintivas, que a su vez castiga los grados de “desviaciones”
respecto a lo definido como “normal”. Estas categorizaciones
se basan en las representaciones negativas que las educado-
ras -desde sus posiciones y trayectorias docentes- construyen
respecto a los horizontes educativos probables de estos nifnos y
ninas de clases populares.

Para estos nifos/as clasificados segln sus “problematicas de
aprendizaje, expresividad y/o conducta”, se implementan las
adaptaciones curriculares, o las integraciones, o las derivacio-
nes -poco frecuentes al momento de la investigacion-, o los
convenios de conducta.

© Documento institucional “Aprendiendo juntos”, 2014.
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A continuacion, se describen y explican estas diversas practicas
gue organizan, distintivamente, las variables de instruccion y
de evaluacion de los/as alumnos/as.

I) Dentro del espacio de jornada extendida, se pudieron visua-
lizar “casos” de ninos/as que en sus trayectorias educativas las
educadoras detectan supuestas “problematicas de aprendizaje
y expresividad”, por lo cual se realizan las adaptaciones cu-
rriculares o adecuaciones estructurales, asi definidas por los
agentes institucionales.

Estas practicas combinan el accionar de las docentes, la di-
rectora y la maestra de apoyo quienes planifican practicas y
dispositivos para hacer accesible el conocimiento a estos nifos/
as. En palabras de ellas el proceso requeriria la participacion
de los adultos responsables de los/as nifos/as, sin embargo son
convocados solo a fines informativos sobre como se trabajara
pedagbgicamente.

Las adaptaciones curriculares son definidas de la siguiente ma-
nera:

Lo que hacemos nosotros es hacer adaptaciones curricula-
res, adaptando los objetivos para ese nifo, si no es asi em-
pezamos a tender redes, que es primero ir al dispensario
y buscar la asistencia del psicopedagogo o del psicologo,
primero hay que hablar con los padres y que ellos acepten,
que ellos se dirijan a este centro a pedir ayuda, y bueno de
ahi empieza todo un camino, que a veces los padres, son los
padres los que lo tienen que seguir, no nosotros, pero en el
aula siempre esta esto de que se trabaja con adaptaciones
curriculares mas alla de la respuesta que tengamos o no de
las familias (...)."

En la practica, las adaptaciones curriculares dentro del aula™
tratan de “hacer mas faciles” los contenidos para que los/as
ninos/as con “problematicas” puedan asimilarlos; bajo este

" Fragmento de entrevista realizada a la maestra de apoyo, 2013.

2 Se recuerda que las adaptaciones curriculares por fuera de la escuela, se combinan
con el apoyo escolar y el “seguimiento de los casos”; esto supone el trabajo en red entre la
escuela, la iglesia del barrio y el dispensario, lo cual fue caracterizado al momento de dar
a conocer la diversidad agentes y recursos que se movilizan en y fuera del campo escolar,
en el capitulo IV.
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perspectiva se incluyen: a) trabajar los mismos temas que los
demas alumnos/as pero donde las respuestas “dificiles” vienen
del lado de los adultos; b) calificar el desempefo escolar ha-
ciendo hincapié en el esfuerzo individual, la buena predisposi-
cion del alumno/a y no por sus conocimientos adquiridos; y c)
separar a dichos alumnos/as de las practicas pedagdgicas que
son consideradas por la docente como valiosas para el resto de
los estudiantes, de manera que estos nifios/as participan como
“nifos/as secretarios”:

Durante la jornada los nifos debian realizar entrevistas a las

madres presentes; Javier quiso participar pero se le ordeno

que sostenga el microfono y las preguntas fueron hechas por
los mismos nifios de siempre (...)."

En este punto son alusivas las palabras de Patricio Bolton:

[...] bajo una mirada un tanto reductiva de la situacion, los
educadores estamos entre la tension de ensenar contenidos
y que ‘no apruebe’, o ‘aguar’ contenidos para que tenga
el certificado escolar [...] La resignficacion curricular y la
adaptabilidad de las propuestas educativas en contextos de
pobreza, a las situaciones individuales, a los recursos dispo-
nibles, a la realidad local, no termina siendo una propuesta
institucional pensada e instituida. ‘Aguar’ contenidos es la
salida reinante hoy: ‘hacer como si’ participara de [...] una
adquisicion significativa de un saber socialmente relevante,
cuando en realidad desde esta postura muchas veces no se
hace otra cosa que encerrar, estigmatizar [...] y legitimar la
situacion.™

En definitiva, las adaptaciones curriculares, mas alla de las
buenas intenciones, implican practicas pedagogicas que operan
“desde-hasta” las dificultades, desconociendo, muchas veces,
las potencialidades de cada nino/a y sus intereses por conocer
otras cosas complejas:

Las adaptaciones curriculares son plantearse otro objetivo,
ver claramente hasta donde puede llegar cada nifo, lo que

® Nota de campo 6, 04-06-2014.

4 BowtoN, P., Educacién y vulnerabilidad: experiencias y prdcticas del aula en contextos
diferentes, Op.cit., pag. 40.
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es capaz de hacer, entonces en una clase decir bueno tal
personita llega hasta aca (...).

II) En el caso de los nifos integrados, la dinamica pedagogica se
articula con diversos agentes, saberes e instituciones, quienes
constituyen un dispositivo cuyas lineas de accion se conjugan
para conformar curvas de visibilidad y enunciacion'®, como vi-
sion dominante sobre las problematicas de las infancias de cla-
ses populares:

La maestra integradora viene de una escuela especial, una
vez a la semana y trabaja con el nene dentro del aula, o sea,
con los contenidos que la docente da, no es cierto, porque
por ahi se le puede hacer adecuaciones, pero como se esta
trabajando bien, se esta integrando bien, esta integrado
barbaro el nene a la primaria, asi que yo creo que bueno, a
fin de ano le dan el alta. Este nene parecia autista por eso le
hicieron hacer dos veces el jardin de cinco que no se puede,
pero bueno, se hizo toda una fundamentacion y aceptaron,
no cierto, desde inspeccion que si hiciera el jardin, y bueno
era, eh no se integraba al grupo, estaba siempre solitario,
siempre solo. No son chiquitos con discapacidades, tienen
ciertos problemas de aprendizaje [por eso] se adecuan los
contenidos a estos chicos (...) 0 sea, esas dificultades vienen
de la casa y se manifiestan después en el aprendizaje (...)."

(...) si bien yo podria darte un diagnostico no preciso porque
no soy profesional, aproximadamente te pudo decir lo que
le pude llegar a estar pasando, pero bueno nosotros necesi-
tamos un diagnostico profesional para derivarlos al dispen-
sario, quien realiza un informe, entonces es como que nos
ayuda, se manda también a la asistente social a las casas
(...) algunos tienen problemas de aprendizaje [hace un ges-
to de exclamacion con la mano], algunos tienen problemas
graves psicologicos que los manifiestan en las conductas de
aprendizaje (...) lo primero que se hace es una reunion de
directivos y docentes que estén involucrados en el tema, y
después bueno, se los llama al padre, a la madre, tratamos
de hablar, de llegar a un acuerdo, tratamos de investigar,
hay que tratarlos con pie de plomo a los padres porque no

> Fragmento de entrevista realizada a maestra de apoyo, 2013.

6 Deteuze, G., “;Qué es un dispositivo?”, Deleuze, G., Glucksmann, A., Frank, M. y Bal-
bier, E., Michael Foucault, filésofo, Gedisea, 1990.

7 Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (1), bajo el proyecto
“Practicas de sectores populares en contextos de pobreza”, 2012.
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a todos los padres les gusta que por ahi que uno les diga co-
sas, muchos padres se resisten a creer que sus hijos tienen
problemas psicologicos, es como que niegan la realidad, y
bueno después se trata de derivar al dispensario, a la asis-
tente social (...)."

De esta manera, por un lado, se filtran discursos psicologicos
mediante los cuales se interpretan y, a veces, se interviene so-
bre las infancias de clases populares y, por otro, se desliza el
sentido comUn que reduce a estos nifos a necesidades asocia-
das a carencias que justifican la pobreza de los conocimientos
que circulan en la escuela. De tal manera, se articulan lengua-
jes, vocabularios y paradigmas que van conformando especifi-
cos modos de subjetivacion.™

En definitiva, a la mayoria de los/as alumnos/as de clases po-
pulares “no les interesa la escuela” o “les cuesta aprender”,
simplemente porque “no les da la cabeza”?. De este modo, se
extrae al sujeto de su propia historicidad, se lo extrae de los
vinculos actuales, de los aprendizajes, y de las posibilidades de
transformacion.

Ill) Los convenios de convivencia o de conducta pueden sin-
tetizarse como un conjunto de practicas disciplinarias que in-
tentan encauzar el orden escolar aplicando micro penalidades
sobre nifos que tendrian una “carga emotiva” que la escuela no
podria contener por lo que deciden “liberarlos” de la jornada
extendida y/o derivarlos a otras instituciones extraescolares.
Tal es el caso de los llamados “Matones”, con cuyas madres se
pacta, mediante un acuerdo de palabra con la directora, la no
asistencia a estas horas de contra turno:

(...) yo tomé la medida, encubierta, de decir a vos te suspen-

do, pero es una suspension (...) bueno vino lo mama charla-

mos con la mama de haber mas acompanamiento todo esa

cuestion, y bue, empezo a venir otra vez, no fue una echa-
da, frente a los otros también porque los otros se sentian

®  Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (3), 2014.

" Fraser, N., “La lucha por las necesidades: esbozo de una teoria critica socialista femi-
nista de la cultura politica del capitalismo tardio”, Revista Debate feminista, 1989.

20 Fragmentos de nota de campo 22, 27-08-2014.
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muy mal con las cosas que él hacia, porque es un niflo que
anda mucho en la calle, esta muy desprotegido, el herma-
no mas grande que termino aca, es él que sale a delinquir,
él que se droga, tiene una historia detras él pobrecito que
bueno, y la mama no asume eso, no se da cuenta, no sé, es
como que ella dice que no sabe qué hacer (...) bueno noso-
tros solicitamos que ella vaya a trabajar con la asistente
social del dispensario de salud, con la doctora, a ver qué se
puede hacer (...).%

Estos discursos y practicas se tensionan con aquellos inclusivos
presentes, por ejemplo, en el PIIE. Se apela a la idea de la con-
tencion, pero no se problematizan ni la nocion de contencion,
ni la nocion de inclusion:

Nosotros lo contenemos, lo contenemos, el ano pasado lo
contuvimos bastante, este afo se nos esta haciendo mas
dificil porque segun versiones de los chicos y yo lo he visto
en la plaza, no lo he visto fumar porro pero si lo he visto
con el grupo de muchachos que se juntan en la plaza (...) él
viene aca a la manana viene con toda un carga emocional
que le cuesta integrarse, es todo un tema, un trabajo de
qué se hace, de que lo charlas qué sé yo porque él tiene
otros intereses, no esta en el nivel primario (...) son Matones
digamos, le decimos nosotros como que quieren imponerse
al mas débil, hay chiquitos que son buenisimos, es como que
les quieren hacer pagar como peaje, es muy feo lo que estoy
diciendo pero es asi, entonces trabajamos con las reglas de
convivencia, yo soy de ir hablar mucho con ellos (...).%

Asi se van contraponiendo los discursos de inclusion y las expe-
riencias de exclusion, que van marcando las trayectorias poten-
ciales de algunos nifos del barrio.

IV) Por ultimo, las derivaciones a otras escuelas suponen los
fracasos de los contratos didacticos, asociados a problematicas
de discapacidad o a problematicas psicoldgicas, que se cierran
en torno a los casos “punto final”, segln la directora, tal es
la situacion, por ejemplo, de un grupo de nifios llamados los
“Lobos”:

2 Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (2), 2014.
22 Fragmento de entrevista realizada a la directora de la escuela (2), 2014
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(...) los “Lobos”, asi llamados los chicos que fueron sacados
de la escuela del barrio por “mal comportamiento”; actual-
mente estan en otras escuelas en donde segln las maes-
tras: ‘roban, amenazan a la gente, lo mismo que hacian aca,
mienten, jles mandamos a los Lobos [risas]! (...).%

Caracterizando a la jornada extendida

En la jornada extendida se inserta el trabajo de investigacion-in-
tervencion en la escuela, mas particularmente, en el campo de
Artistica. En este caso, interesa mostrar los lineamientos, su or-
ganizacion y algunas practicas y discursos que hacen a la logica
de este programay a sus campos de formacion.

Segun la Ley de Educacion Nacional (N° 26.206) en su articulo
28, establece que: “Las escuelas primarias seran de jornada ex-
tendida o completa con la finalidad de asegurar el logro de los
objetivos fijados para este nivel por la presente ley”.

Esta legislacion se articula con la obligacion de las provincias
de poner a funcionar la jornada escolar completa. Segun la Ley
de Educacion Provincial (N° 9.870), se destaca la finalidad de:

Asegurar la escolarizacion de todas las nifas y nifos en la
educacion de nivel primario y secundario en condiciones
satisfactorias [...] Aumentar, hasta alcanzar el ciento por
ciento (100%) el nimero de escuelas primarias de jornada
extendida o completa, principalmente en el segundo ciclo,
a fin de favorecer una mejor articulacion con el nivel secun-
dario dentro de los proximos cinco (5) anos, para lo cual se
prevé la incorporacion de trescientas noventa y ocho (398)
escuelas primarias en programa de jornada extendida.

Segln documentos oficiales* jornada extendida presenta un
desafio al poner en movimiento transformaciones vitales para
las escuelas, los modos de pensar lo que se ensena, la organiza-

2 Nota de campo 22, 27-08-2014. Reunion entre varias instituciones del barrio, que con-
forman parte de las redes con las cuales trabaja la escuela.

24 Estos datos se extraen del Documento Oficial de Jornada Extendida, Ministerio de
Educacion de la Provincia de Cérdoba, 2010.

115



Rocio Fatyass

cion de los contenidos curriculares y de los tiempos didacticos.
Deberia ser un espacio para repensar la organizacion escolar
con nuevas ofertas curriculares articuladas en los campos de
Literatura y TICS, Ciencias Naturales, Lengua Extranjera, Edu-
cacion Fisica y Expresiones Artisticas y Culturales. Deberia ha-
bilitar otros modos de “estar en la escuela” y no otra instancia
de espera para “irse de la escuela”, como se da en este caso
empirico.

El acompanamiento a los docentes de las escuelas se realiza a
través de instancias de capacitacion y asistencia técnica, em-
pero, estas se superponen con las actividades de jornada exten-
dida, lo cual hace que la sistematicidad y planificacion de las
actividades en el tiempo sean dificiles de sostener.

El taller seria la modalidad de trabajo pedagogico privilegia-
da, en pos de permitir una posicion activa de los agentes con
respecto a la construccion de conocimientos, su acceso, circu-
lacion y socializacion. Sin embargo, en esta escuela se observa
que no se “rompe” con la logica clasificatoria de los cuerpos,
tiempos, espacios y relaciones respecto al saber en el aula.

A continuacion se sintetizan las actividades que proveen los
campos de formacion de jornada extendida y se comparan con
las practicas efectivas que circulan en los espacios curriculares.

Lo provisto por Practicas efectivas en

el programa de
Jornada Extendida

Jornada Extendida

Literaturay
TICS

El eje es el trabajo
grupal e individual
utilizando multiples
materiales y
soportes de lectura
que incluyan a las
TICS para ampliar
el marco de
interpretacion de la
realidad.

Devaluacion de la
literatura y del formato
TICS; se copian textos en
las computadoras:

“En cuanto a literatura 'y
TICS, segln la maestra le
es mas facil dar la clase,
ya que ‘los chicos se
entretienen pasando cosas

199 1

en las compus’”.
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Ciencias

El objetivo es el
fortalecimiento de
los conocimientos
y capacidades
cientificas.

Devaluacion de las
capacidades e intereses
de los/as ninos/as por
aprender ciencia:

“(...) uno trata de
buscarles contenidos

que sean amenos y en

la parte de ciencias que
puedan ser experiencias,
que no sea tedricas, nada
teodricas, todo a través de
experiencia, bueno no,
no, dos experiencias en un
mismo dia es como darles,
en la segunda experiencia
ya empiezan a jugar,

ya rompen las cosas, te
empiezan a decir jcuanto
falta?, o sea, tenerlos,
contenerlos hasta las dos
de la tarde es realmente
dificil, también es
agotador para el docente

()2

Expresiones
artisticas y

El eje es la
disposicion de los/

La clase se transforma
en “practicas de

culturales as ninos/as para el manualidades”, con
uso de los distintos escasos materiales, con
lenguajes para procesos inconclusos y
la expresion y la nula puesta en juego de
creacion, desde una | creatividad de los nifos.
perspectiva critica y
trasformadora.

Lengua Se busca promover Transcripcion de textos

extrajeray
TICS

la participacion

en situaciones

de interaccion
comunicativa con el
idioma inglés.

al formato digital
y memorizacion de
canciones.
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Practicas
corporales y
locomotrices

Se basa ofrecer un
espacio y tiempo
institucional en el
cual el estudiante
construya
aprendizajes validos
en el campo de lo
cultural, social,
corporal, motriz y
ludico.

Reproduccion de las clases
de educaciodn fisica de la
modalidad tradicional;
separacion de cuerpos por
sexo:

“(...) los chicos no tienen
ganas de aprender, ellos
quieren ir directamente

a jugar y todo lo que sea
correr, correr, correr,

0 sea, No una situacion
donde yo los tengo que
poner a pensar sobre
como resolver algo, me
entendés, ellos quieren
correr, jugar al futbol es lo
prioritario (...)"”.3

' Nota de campo 1, 29-04-2014.
2 Fragmento de entrevista realizada a maestra de apoyo, 2013.
3 Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014.

De tal manera, segun las educadoras, no estan dadas las con-
diciones de posibilidad para llevar adelante este programa, ca-
yendo nuevamente en una oferta pedagogica reducida a la idea
de contencién social:

(...) en jornada es tratar de hacer cosas que no se haga [en
el formato tradicional] pero se complica porque encima son
dos horas, y son dos horas que los chicos vienen de estar
toda la manana en la escuela, llega el medio dia, quieren
comer y se quieren ir, muchos chicos se nos escapan, o sea,
es una idea que no funciona, o sea, habria que implementar
otra cosa porque es cierto los chicos llegan cansados, y en-
tre que no les interesa y llegan cansados se complica (...).%

(...) no es facil la jornada extendida, dos horas es muy dificil
contenerlos, ellos a la hora ya estan cansados, ya se quie-
ren ir. La realidad es que ellos se quieren ir, no importa lo
que vos tengas, no importa si vos venis con diez actividades
diferentes, ellos vieron tele y ya se quieren ir, ya no estan

Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (2), 2014
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en condiciones de atender, son chicos que viven totalmente
libres de horarios entonces la escuela los ata. No sé, mas
que para la contencion la jornada extendida en estos mo-
mentos, la realidad es esa (...).%

En conclusion, los proyectos educativos y espacios curriculares
analizados se organizan desde las construcciones de sentido de
los agentes institucionales, centrandose las practicas pedagogi-
cas en la logica del “desde-hasta las dificultades”, proyectando
la profecia de repeticion de las trayectorias educativas moda-
les de los padres y madres? de los/as nifnos/as. De alli que las
propuestas se asocian con lo posible y lo Gtil para la vida en el
barrio de estos “pobres alumnos/as”.?

Ana Abramowski, en su texto Los afectos magisteriales: el pro-
blema de amar a los nifios?’, analiza los procesos bajo los cuales
la educacion desplaza la centralidad del conocimiento social-
mente valido y de la cultura intelectual. Esto lleva a pensar los
problemas de los/as nifos/as en la escuela en clave individual y
psicologica y partiendo de sus “carencias” y “necesidades de”,
impidiendo que se desarrollen proyectos politicos-pedagogicos
y colectivos de cambio, por medio de los cuales se problemati-
ce qué y como se ensefa-aprende en la escuela.

% Fragmento de entrevista realiza a maestra de apoyo. 2013.

7 Cuyas trayectorias modales para el caso de la poblacion adulta fueron, en su mayoria,
incompletas en el nivel primario y, especialmente, en el secundario, como se explicito en
el capitulo IlI.

28 En este punto una de las actividades centrales que organizo el afio educativo examina-
do fue el trabajo en la huerta realizada en el patio de la escuela, cuyo proceso -inconclu-
so- se mostro en el marco de la feria de ciencias. Afo tras afio se sigue trabajando con la
huerta, incluso cuando las propias educadoras consideran que el proceso no es significati-
Vo, pero sin embargo permitiria que “nifos pobres consigan sus alimentos”.

29 Asramowski, A., “Los afectos magisteriales: el problema de amar a los nifos”, Clase XI,
Diploma superior infancia, educacién y pedagogia, FLACSO Virtual, 2014.
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Lo que ustedes necesitan son limites, esos tiene que ser puestos en la casa
y reforzados en la escuela, nosotros los adultos los tenemos que guiar (...).!

La matriz institucional, tal como se explicito en el capitulo II,
como cultura institucional, como exteriorizacion de lo interno,
como ejercicio de la funcion de legitimacion del orden social,
se define por los ritmos, tiempos, espacios, rutinas, represent-
aciones, control de los cuerpos y lo imprevisto escolar.

A continuacion se muestra como los contratos didacticos? -antes
analizados-reflejan el curriculum amplio y oculto, permeando
todas las practicas en la escuela y estructurando determinados
contratos sociales que subordinan a los nifos y las nifas a la
matriz adultocéntrica y sociocéntrica® de los agentes institucio-
nales.

Las practicas y discursos educativos son eficaces socialmente
porque se respaldan en la autoridad pedagogica de quienes
llevan a cabo las acciones pedagogicas, supuestamente sin con-
notaciones politicas, ni sociales. Esta autoridad permite a los
agentes institucionales legitimar ciertas reglas, establecién-
dose -aunque no linealmente- qué y como se puede decir y hac-
er en la escuela.

' Nota de campo 6, 04-06-2014.

2 Se recuerda que los contratos didacticos permiten examinar las relaciones entre agen-
tes institucionales y alumnos/as, segln la intencionalidad y la significatividad de la prac-
tica docente y la explicitacion -o no- del proceso de ensefianza-aprendizaje hacia el/la
alumno/a.

3 Los agentes institucionales en tanto adultos, se refugian en la categoria de “la” expe-
riencia -como conocimiento acumulado a lo largo del tiempo, que también supone posi-
ciones de clase- y desde alli prohiben, aconsejan y autorizan, impactando -desde difer-
entes dispositivos- en la construccion de subjetividades de las infancias. Esto constituye la
matriz adultocéntrica y sociocéntrica bajo la cual se estructuran las relaciones intergen-
eracionales, entre “los mas viejos” y “los recién llegados”. Eduardo Bustelo habla de la
heteronomia conformada por valores socialmente hegemonicos que se intentan imponer a
los nifos y las nifas. Bajo esta perspectiva los/as nifos/as son vistos como un continuo de
la transmision automatica de la adultez. Los agentes institucionales podrian representar
seglin esta vision la heteronomia hegeménica del statu quo (Bustero, E., El Recreo de la
infancia, argumentos para otro comienzo, Buenos Aires, Siglo Veintiuno Editores, 2011).
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Desde otros planteos tedricos se reconoce que el educador
ademas goza de su posicion de adulto. Eduardo Bustelo reflex-
iona sobre una asimetria adultocéntrica que va oponiendo y
definiendo categorias en los/as nifos/as segln formas particu-
lares de reconocimiento o rechazo, enunciandolos, en términos
generales, como sujetos dependientes, incompletos y vulnera-
bles.

La autoridad se convierte entonces en una de las principales
gramaticas escolares para el caso estudiado; representa el foco
local del poder o el principio de poder-saber organizador de las
relaciones dentro de este ambito escolar.

Ahora bien, dadas las tensiones de clase entre el trabajo ped-
agogico secundario y el primario, debido a la distancia cultural
que las educadoras oponen a las condiciones de clase de los
ninos y las nifas, la relacion pedagodgica se vacia y asi los agen-
tes institucionales consideran, en términos generales, que los/
as alumnos/as “no van aprender”*. La autoridad pedagogica
como tal instituye una arbitrariedad cultural y en este caso,
ademas, va constituyendo un habitus escolar asentado en logi-
cas de control social:

La directora sefalé el mal comportamiento de algunos ni-

fios, haciendo mencién a uno de ellos con nombre y apelli-

do, diciendo: ‘que mal educado que sos, me tenes harta, sos
desafiante como en tu casa’ (...).>

(...) ellos son re habiles para casarte al vuelo, la autoridad
es muy importante, porque ellos no la tienen desde su casa
y eso de la autoridad, se va ganando con el tiempo (...).°

(...) aca las ordenes las doy yo, que les quede claro, al que
no le gusta que se vaya (...).”

Entendiendo que el poder es una relacion social, los educan-
dos, en algunas ocasiones, tensionan la red de sentidos de su

4 Asimismo, se podria conjeturar que los nifos y las nifias y sus familias tampoco recon-
ocen a la escuela como un espacio legitimo de aprendizaje o, al menos, como un espacio
“para nosotros” dado esta distancia cultural impuesta en la relacion de dominacion.

> Nota de campo 6, 04-06-2014.
¢ Fragmento de entrevista realizada a maestra de jornada extendida (3), 2014.
7 Nota de campo 25, 25-09-2014.
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espacio escolar, con aquello que le es significativo hacer desde
su experiencia infantil. Tal como dice Corsaro: “ninos/as no re-
producen el orden adulto sin mas, sino que lo producen en un
proceso en donde re-elaboran, interpretan y crean un nuevo
orden de significaciones en una cultura entre pares”. “La in-
disciplina” puede significar otras formas de habitar el lugar, de
seguir estando en la escuela, de soportar ese espacio o incluso
“pasarla bien”; a pesar de que el contexto comunicativo no
posibilite apropiarse de los bienes culturales “legitimos” y par-
ticipar activamente, los/as nifios/as encuentran formas “para
seguir estando”.

Tiempos y espacios escolares

En este marco, la escuela ejerce una acciéon normalizadora so-
bre las practicas de los alumnos y las alumnas, en el espacio
y el tiempo escolar, cuya estrategia de control y regulacion,
en ocasiones, es confrontada por estrategias de resistencia y
resignfiicacion por parte de estos Ultimos.

Los espacios escolares transmiten mensajes estéticos, sus ob-
jetos estan cargados de una serie de valores, representaciones
y sentidos que pueden ser -mas o menos- decodificados por los
sujetos que se vinculan con dichos objetos en determinados
contextos.’ Segun Brailovsky, los objetos escolares' inscri-

8 BusteLo, E., “Notas sobre infancia y teoria”, Clase VI, Diploma superior infancia, edu-
cacion y pedagogia, Cohorte 1, FLACSO Virtual, 2014.

% Eco, U., La estructura ausente, Buenos Aires, Lumen, 1981.

0 BraiLovsky, D., “Los objetos escolares en la infancia”, Clase X, Diploma superior infan-
cia, educacion y pedagogia, FLACSO Virtual, 2014

" Los objetos escolares, seglin Brailovsky (2014), invitan a reconocer aquellos objetos
que habitan lo cotidiano escolar, que en ocasiones estan invisibilizados, pero son relevant-
es en la constitucion de la experiencia de la alumnidad. Se pueden destacar pizarrones,
cuadernos, libros, campanas, banderas, guardapolvos, mapas, pero también reglas y ru-
tinas escolares. Estos objetos ayudan a los alumnos a trabajar de alumnos tal como se
espera que lo hagan, aunque también “pueden cumplir una funcion disruptiva y propiciar
una experiencia de antialumnidad [...] medios para que los chicos reconstruyan o elaboren
criticamente su posicion como alumnos” (BraiLovsky, D., “Los objetos escolares en la infan-
cia”, Clase X, Diploma superior infancia, educacion y pedagogia, FLACSO Virtual, 2014).
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ben marcas ideoldgicas, actitudes y connotaciones pedagdgicas
que definen lugares de habilitacion o subordinacion en los/as
alumnos/as y en los educadores. Cuando el espacio es habita-
do, segln los sentidos que le otorgan los agentes, los objetos
se convierten en instrumentos de disciplina -en sentido fou-
caultiano- y significan particulares experiencias. En este caso,
las estéticas especificas de la escuela se relacionan con objetos
materiales y practicas caracterizadas por tonos de obligacion.

En el aula, el ritual de inicio esta mediado, generalmente,
por la queja constante de la docente hacia los/as alumnos/
as porque “no traen los materiales (...) no hacen la tarea (...)
son unos mal educados”'2. Por ejemplo, la presentacion de la
maestra -con el cuerpo tenso y la voz exaltada- es una forma
de culpabilizar a los/as nifos/as respecto a que “la clase no se
pueda dar como deberia ser”:

Comenzo la clase con la “ritual presentacion”: ‘a ver si se

callan de una vez, no cambian mas ustedes, harta me tie-

nen, son grandes para portarse asi, yo no tengo problema

si no quieren trabajar agarran sus cosas y se van, luego yo

tengo que evaluar, ustedes saben lo que tiene que hacer’.

La maestra continué repitiendo que no iba a comenzar la

clase, que por ella se iba a tomar un café hasta que el tiem-

po pase (...)."

‘4Qué, no trajeron los materiales? Asi no se puede trabajar,

quieren que les traigan todo, no tienen nada’ (...)."

Estas practicas escolares violentan la posicion de subordinacion

social de los/as ninos/as, en tanto pertenecientes a clases pop-

ulares en situacion de pobreza, asi como en tanto nifos/as,

situandolos en una particular autonomia relativa, como si fuer-

an adultos pequenos; como si fuera responsabilidad de ellos/as

asegurarse las condiciones para su escolaridad y supervivencia:
(...) aunque esos chicos tengan mas dinero [respecto a otros

ninos/as de escuelas del centro] en el caso de ustedes, son
ustedes los que les tienen que exigir a las madres que cuan-

2 Fragmentos de nota de campo 2, 8-05-2014.
3 Nota de campo 5, 29-05-2014.
™ Nota de campo 11, 24-07-2014.
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do cobran la Asignacion Universal que es por hijo, les com-
pren los Utiles, los guardapolvos, para eso es la Asignacion,
no pueden venir con excusas de que no tienen las cosas para
la escuela (...)."

Por su parte, el tiempo escolar es controlado por las maestras,
impidiendo que las practicas pedagogicas se sostengan en un
tiempo productivo, menos aliin como un tiempo de disfrute con
el conocimiento y con el saber: '

(...) mientras corriamos y nos congelabamos [jugando a la

mancha congelada], aparecio el grito de la maestra, dicien-

do que ella ya se habia cansado de llamar la atencion, que

ya se habia terminado la actividad, que se tenia que ir (...)

yo me quede sorprendida junto con otros nifos; uno de ellos

le quiso explicar que estaban dentro del juego, que no se

estaban portando mal, pero ella cerré la actividad. Ante mi

cara de asombro, un nene me dice ‘si, a esta hay que tener-

le miedo, es brava’, refiriéndose a la maestra (...)."”

Los procesos pedagogicos no se sostienen en el tiempo ya que
se interrumpen o suspenden constantemente. Las practicas
pedagogias se improvisan dado que subyace el supuesto de que
a los ninos y las ninas de clases populares “no les interesa la
escuela”, asisten, en parte, porque “los mandan en busqueda
de la comida”"®.

Las horas libres también son controladas, mas alla de la exis-
tencia de dos recreos formalmente, estos se suspenden o se
autorizan segun el comportamiento -adecuado o no para las
reglas escolares-' que los/as ninos/as tengan dentro del aula.
En varias ocasiones, los/as alumnos/as salen al recreo cuando
la docente no los puede contener, es decir, el espacio de dis-

> Nota de campo 26, 16-10-2014.

6 En muchas ocasiones, la impresion que se generaba desde los procesos de observacion
en el trabajo de campo, remitia a una logica de “hacer actividades para que se pase la hora
y los chicos no se porten mal”.

7" Nota de campo 2, 8-05-2014.

®  Fragmentos de nota de campo 1, 29-04-2014.

9 Entre ellas se pueden mencionar: “No romper los arboles, no correr, no gritar, no matar
seres vivos, no jugar a lo bruto, jugar despacio, respetar a los mayores, cantar con orgullo
el himno, no ensuciar, cerrar la canilla, no tirar basura, no mojar los espejos”, entre otras
(Notas de campo 2 y 26, 2014).
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frute del recreo y del juego son parte de las gramaticas esco-
lares de vigilancia 2.

Como sobro tiempo la maestra nos dijo que los “saquemos”
[a los /as nifos/as] afuera para hacer algin juego (...) La
maestra explico: ‘salimos al patio pero en orden, el que se
porta como un mal educado vuelve al aula’ (...). '

Otras formas de control registradas se relacionan con el manejo
sistematico sobre los cuerpos infantiles, asi el guardapolvo se
puede convertir en un dispositivo de normalizacion-homogeni-
zacion:

(...) la docente le llama la atencion a una nifa que estaba

con pollera y calza: ‘a ver vos no te hagas la viva, aprendé

a leer y a escribir primero, ademas dénde crees que estas

para venirte asi, estamos en la escuela, no te podés venir

con ropa de calle, después cuando los chicos le dicen algo,

ay pobrecita ella, no, no es asi, aca se viene con guarda-

polvo, ese es el uniforme minimo que les pedimos’ (...) en

ese momento ingresa la directora y agrega: ‘aca se viene

con guardapolvo, yo siempre vengo con chaquetilla aunque

haga calor, no se pueden venir como quieran, tienen que en-

tender esto chicos, después cuando salen a la Medioteca se

ven distintos a los otros, son ustedes los que se discriminan,

por qué en [nombra a otras escuelas del centro] esos chicos

van vestidos como corresponde cuando salen a hacer esas

visitas y los de [nombra al barrio] no, son ustedes los que se

discriminan apareciendo como diferentes’(...).%

En el caso de los rituales asociados a la bandera, este simbolo
se constituye como un dispositivo de diferenciacion, ya que los
“elegidos” siempre son los mismos, mayoritariamente mujeres,
que obligatoriamente deben tener puesto el guardapolvo blan-
co.

El dispositivo de gratificacion-sancion foucaultiano ademas esta
presente como herramienta correctiva personalizada en algu-

2 Como se expuso en el marco teorico, las gramaticas de escolaridad posibilitan recon-
ocer los estilos pedagogicos, en este caso, centrandose en el control escolar que determina
el “comportamiento esperado” frente a lo clasificado como “comportamiento desviado”
(Criano, M.t., La escuela sin funciones. Critica de la sociologia de la educacion critica,
Espafa, Bellaterra, 2010).

2 Nota de campo 11, 24-07-2014.

22 Nota de campo 26, 16-10-2014.

128



Cartografia de una escuela para clases populares

nas de las nifas de la jornada extendida,? a quienes se les
niega la fruta que es parte del menl que deben ofrecer en el
comedor de la escuela?*. Esto constituye un medio ejemplifica-
dor para los otros nifos/as, quienes son gratificados por el acto
de llevarse la fruta, el cual se refuerza frente al castigo de las
companeras que fueron privadas de la misma:

Antes de irse la docente y la directora ordenaron hacer una
fila para entregar unas naranjas. La docente notdé que al-
gunos se atropellaban entre ellos para agarrar la naranja
con el apuro de irse. Se enojo nuevamente con Brenda, la
cual decidio irse sin mirarla, sin decirle nada, con cara de
enojada, sin saludarnos, sin la naranja (...) en varias opor-
tunidades la docente y la directora se refirieron a esta nifa
del siguiente modo: ‘es igual a la prima, unas mal habladas’

().

Frente a esto, sin embargo, no son pocas las veces que los/
as ninos/as encuentran respuestas, gestos, silencios para re-
sistirse a las interpretaciones etnocéntricas y adultocéntricas
de las maestras:

Los ninos se retiraron contentos a los gritos, pidiendo sus na-
ranjas; las maestras dijeron: ‘bueno chicos parecen muertos
de hambre ya se las van a dar’; se repartieron las naranjas,
ordenado que hicieran una fila; Brenda estaba fuera de ella
entonces tuvo un enfrentamiento nuevamente con la docen-
te: ‘Brenda deja de molestar, hacé la fila o no vas a comer
naranja y te vas’; en varias oportunidades se repitio esto;
Brenda solo miraba a la maestra; ‘a mi no me vas a mirar
asi, te vas a tu casa’, dijo la docente; ‘bueno me voy, no me
voy a morir por una naranja’, dijo Brenda.?

Otro nene comento6 que no le alcanzaba la plata para com-
prar los materiales, la respuesta de la maestra fue: ‘bueno
que tu mama salga a trabajar’; el nene dijo, ‘mi padrastro
no esta porque trabaja’; ‘y bueno’, dijo la maestra, ‘no te-

2 En este caso, para entender las practicas enclasantes de las maestras, cabe resaltar
que mediante el trabajo de campo se observd que este grupo de nifias pertenece a las
familias con menos recursos dentro del territorio en cuestion.

24 Se recuerda que en la escuela funciona el Programa de Asistencia Integral de Cordoba
de caracter provincial, que brinda el desayuno y el almuerzo en instituciones educativas
insertas en contextos de vulnerabilidad.

% Nota de campo 11, 24-07-2014.
% Nota de campo 25, 25-09-2014.
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nes excusa’; y el nene le respondio, ‘pero no alcanza la
plata’; ‘bueno, bueno, entonces hacé algo vos, asi no se
puede’, le contest6 la maestra.”

Las tacticas de escamoteo?® como alteracion de usos y signifi-
cados pueden observarse en practicas de los/as nifios/as, por
ejemplos: haciendo comentarios y chistes por lo bajo; ponién-
dose la gorra cuando “la maestra no te ve”; saliendo de la for-
macion de la bandera porque “hace calor al sol” y/o evitando
pasar al frente porque “hace frio para sacarse el buzo”?. Lo
anterior podria interpretarse en la lectura que Ramirez*® hace
de Foucault, desde las nociones de técnicas de produccion de
si mismo, cuidado de si, como formas de subjetivacion que pro-
ducen los sujetos con relativa autonomia de las relaciones de
poder; ejercicios de la libertad sobre el arte de la existencia
que permiten escapar al control sobre la vida.

Los nifios y las nifas entonces encuentran formas en las que
negocian la imposicion de visiones y divisiones sociales respecto
a sus posiciones como ninos o ninas de clases populares; produ-
cen sentidos particulares sobre sus identidades individuales y
repertorios de una cultura entre pares; se apropian de tiempos
y espacios en los contextos educativos en los cuales participan;
y utilizan de maneras diversas recursos discursivos y no dis-
cursivos cuyas practicas y sentidos atraviesan y tensionan las

7 Nota de campo 2, 8-05-2014.

28 Segln De Certeau (2000), en su texto La invencion de lo cotidiano: “llamo tactica a la
accion calculada que determina la ausencia de un lugar propio [...] La tactica no tiene mas
lugar que el del otro [...]. No tiene el medio de mantenerse en si misma, a distancia, en una
posicion de retirada, de prevision y de recogimiento de si: es movimiento ‘en el interior del
campo de vision del enemigo’, como decia Von Biilow, y esta dentro del espacio controlado
por éste. No cuenta pues con la posibilidad de darse un proyecto global ni de totalizar al
adversario en un espacio distinto, visible y capaz de hacerse objetivo. Obra poco a poco.
Aprovecha las ‘ocasiones’ y depende de ellas, sin base donde acumular los beneficios, au-
mentar lo propio y prever las salidas. No guarda lo que gana. Este no-lugar le permite, sin
duda, la movilidad, pero con una docilidad respecto a los azares del tiempo, para tomar al
vuelo las posibilidades que ofrece el instante. Necesita utilizar, vigilante, las fallas que las
coyunturas particulares abren en la vigilancia del poder propietario. Caza furtivamente.
Crea sorpresas. Le resulta posible estar alli donde no se le espera. Es astuta.” (De CerTeau,
M., La invencion de lo cotidiano I. Artes de hacer, Op.cit., pag. 43).

2 Fragmentos de nota de campo 5, 29-05-2014.

30 Ramirez, M.L., “La Etica, practica de la libertad en Michael Foucault”, El saber filosdfico
2, sociedad y ciencia, Martinez Contreras, J., y Ponce de Ledn, A., (compiladores), Siglo
Veintiuno Editores, Asociacion Filosofica de México, 2007.
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interacciones y los procesos de aprendizaje sostenidos en estos
espacios escolares. Entre otros usos, gramaticas y narrativas
que abren intersticios de posibilidad por tratarse de practicas
emergentes y en constante actividad, por tanto, no cooptadas
por el orden simbdlico dominante y adulto.
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Concibiendo a la escuela como un sistema de enclasamiento
institucionalizado, cuyo concepto reconoce las homologias exis-
tentes entre el campo social general y el campo educativo, se
analizaron los procesos de transmision del capital escolar desa-
rrollados en el espacio de la jornada extendida de una escuela
primaria, ubicada en un barrio periférico de Villa Maria, Cor-
doba.

La estrategia metodoldgica -que abordé la dimension objetiva y
comprensiva del objeto- se basoé en el reconocimiento y proble-
matizacion sobre los distintos discursos y dispositivos aulicos e
institucionales que agrupan practicas pedagodgicas y represen-
taciones sociales de las educadoras, asi como la reconstruccion
de los recorridos en el campo educativo de las docentes que
participan en la jornada extendida.

A modo de contextualizacion, se indago el periodo 1990-2014
segun las politicas pUblicas educativas para las infancias, con
sus matices y como parte de las condiciones macro estructu-
rales, que -en tiempos politicos diferentes y a nivel micro- se
obturan -mas o menos- con practicas docentes situadas y atra-
vesadas por componentes etnocéntricos.

Para objetivar las condiciones materiales y simbolicas del es-
pacio en el cual se encuentra la escuela y sus alumnos/as, se
abordaron datos historicos y otros que profundizan en los ca-
pitales econdmicos y culturales que conforman las estructuras
patrimoniales de la mayor parte de las familias que alli viven.
Se pudo asi caracterizar al territorio como un barrio popular,
habitado, en términos generales, por pobres estructurales y, en
menor medida, por grupos sociales medios bajos. Ademas, se
recuperaron las miradas de “los de adentro” y “los de afuera”
las cuales remiten a una “escenografia” en la cual aparecen
discursos de peligrosidad latente e ideas -compartidas por las
maestras- que construyen a gran parte de los vecinos como un
“otro” “extranjero” y “vago” que “vive de planes sociales”.

Teniendo en cuenta el problema de la investigacion, fue cen-
tral definir las caracteristicas de la escuela, en tanto cuerpo
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(especie de agente colectivo). Se rastrearon precisamente las
conexiones que la institucion establece, en perspectiva histori-
ca, con diversos campos -el religioso, el asociativo y el estatal-,
explorando las redes de agentes y recursos -a nivel nacional,
provincial y local-. Se revel6 que en estas redes sociales circu-
lan diferentes miradas sobre los/as ninos/as de clases popula-
res en tanto alumnos/as, que coinciden, casi en su totalidad,
en una vision de estas infancias en situacion de pobreza como
“carentes de”.

El eje comprensivo del trabajo implico cartografiar los significa-
dos miserabilistas que, en gran medida, re-producen la mirada
enclasada y enclasante en referencia a los nifos, las nifas, asi
como respecto a sus contextos familiares. Las tomas de po-
sicion miserabilistas de las educadoras se mapearon teniendo
en cuenta las nociones de matriz de aprendizaje institucional,
transversalidad de lo escolar y red de sentidos, que en el es-
pacio escolar organizan el curriculum, tanto el oculto, como el
oficial.

De este modo, se analizaron los sentidos construidos en la re-
lacion pedagogica con los/as alumnos/as, describiendo y pro-
blematizando las practicas escolares centrales y los proyectos
institucionales -por ejemplo, el desarrollado en el marco del
programa PIIE-, que constituyen la transversalidad de lo esco-
lar. Desde las redes de sentidos detectadas se establecen con-
tratos didacticos en los cuales se re-produce una concepcion
particular de los nifios y las ninas de clases populares y del
acto educativo en este contexto. Se puede afirmar que estas
practicas y discursos escolares vinculan, casi mecanicamente,
a la pobreza como dificultad en el aprendizaje y adquisicion de
conocimientos. Estas practicas operan en la logica del “des-
de-hasta las dificultades” de los/as alumnos/as en clave indi-
vidual y psicologica, reforzandose el sentido comin clasista de
este grupo de educadoras respecto a que estos nifnos/as solo
deben aprender lo posible y (til para sus vidas en el barrio (con
los prejuicios que esto supone).
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Asimismo, se investigd sobre la matriz institucional que orga-
niza las practicas cotidianas en la escuela, ampliando en cier-
ta manera lo que sucede en la jornada extendida. Bajo esta
matriz se observé cdmo se estructuran contratos sociales que
subordinan a los nifios y a las nifas a la matriz adultocéntrica y
sociocéntrica de los agentes institucionales.

Por tanto, la relacion pedagogica se vacia y prima una particu-
lar autoridad pedagadgica como foco de poder organizador de las
practicas escolares: el trabajo pedagégico secundario va defi-
niendo entonces un habitus escolar asentado, principalmente,
en logicas de control social, desplazandose en dicho proceso
la centralidad de la transmision del conocimiento socialmente
relevante.

En el caso de los sistemas de enclasamiento elaborados en re-
ferencia a las familias del barrio, los esquemas de percepcion
y accion de las maestras sostienen que las condiciones objeti-
vas de las clases populares imposibilitarian la capacidad me-
dianamente auténoma de produccion simbolica (cultural) por
parte de estos ultimos. Para dar cuenta de estas condiciones
materiales -de pobreza- las educadoras definen la relacion que
las familias establecen con el Estado, como una relacion de
dependencia que genera “vagos” y “oportunistas que viven de
planes”, estigmatizando de tal manera las estrategias de repro-
duccion de las clases populares. Se revelo, entonces, una analo-
gia entre “privacion econémica” y “privacion cultura y moral”.
Bajo estos esquemas clasificatorios las docentes creen que las
familias de sus alumnos/as no poseen expectativas referidas
a las trayectorias escolares favorables de sus hijos, razon por
la que, por ejemplo, no participan de la cotidianidad de la es-
cuela, ni se encargan adecuadamente del cuidado de los hijos,
especialmente, respecto a lo educativo.

Para explicar lo “razonable” de las miradas que significan estos
puntos de vista de las educadoras de la jornada extendida, fue
imprescindible reconstruir sus trayectorias en el espacio edu-
cativo, haciendo hincapié en el efecto de trayectoria social.
Estas docentes, como grupo que define un “nosotros” frente
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a un “ellos” y que genera sistemas de disposiciones mas o me-
nos homogéneas, comparten ciertas experiencias vinculadas al
campo educativo y laboral, en cuyo proceso acumularon capi-
tales culturales acreditados por sobre el economico, por lo cual
el efecto de trayectoria reproduce una representacion de la
posicion ocupada que se estructura en relacion a una clase me-
dia, trabajadora y meritocratica. De tal manera, este grupo na-
turaliza logicas de distincion social vinculadas con el esfuerzo
y la posesion de determinados capitales, oponiendo posiciones
con las familias del barrio.

En conclusién, desde estos sentidos y practicas enclasantes, en
la escuela se transmiten pobres conocimientos para ninos y ni-
nas construidos y construidas, como pobres sujetos de conoci-
miento. En los esquemas de percepcion y accion de estas maes-
tras, el “destino escolar” de los/as ninos/as de clases populares
esta signado, mayoritariamente, por el fracaso escolar. En este
sentido, el trabajo pedagdgico secundario pone el foco en la
responsabilidad individual de los/as alumnos/as y, fundamen-
talmente, de sus familias, segun sus “dificultades” para atra-
vesar sin mucho éxito sus trayectorias escolares potenciales:

[...] la exclusion de las clases populares opera progresiva-

mente, mediante formas negadas de eliminacion como son

el retraso como eliminacion diferida, la relegacion a unas

vias de segundo orden que implica un efecto distintivo y de

estigmatizacion, adecuado para imponer el reconocimiento

anticipado de un destino escolar y social, y por ultimo la
concesion de titulos devaluados.'

Frente a estos procesos de dominacion que tienen especificida-
des en el espacio escolar, las palabras de Jacques Ranciére son
provocadoras para ir pensando otra escuela, con otras lineas de
actualizacion y de creatividad que se distingan de las lineas de
estratificacion del dispositivo escolar:

[...] todos los hombres tienen igual inteligencia [...] Solo hace

falta reconocerse y reconocer en cualquier otro ser hablan-

te el mismo poder [...] La igualdad no es fin a conseguir sino
punto de partida. Quien justifica su propia explicacion en

' Bouroieu, P., La distincion. Criterios y bases del gusto, Op.cit., pag. 153.
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nombre de la igualdad desde una situacion de desigualdad la
coloca de hecho en un lugar inalcanzable. La igualdad nunca
viene después como resultado a alcanzar. Ella debe estar
siempre delante. Esto no es una cuestion de método, en
el sentido de las formas particulares del aprendizaje, sino
propiamente, una cuestion de filosofia: se trata de saber si
el acto mismo de recibir la palabra del maestro -la palabra
del otro- es un testimonio de igualdad o desigualdad. Es
una cuestion de politica: se trata de saber si un sistema
de ensenanza tiene como presupuesto una desigualdad para
‘reducir’ o una igualdad para verificar [...].2

La premisa de la igualdad de las inteligencias puede significar
una ficcion teorica, empero puede abrir posibilidades si se com-
prueba empiricamente, en tanto se conciba al “otro” como ca-
paz de habitar esa posibilidad. El acto educativo tiene que ser
un espacio de cuidado y exigencia: para el recibimiento del
“otro y la preocupacion por las condiciones materiales y simbo-
licas de las cuales esta siendo parte, y para desafiar al “otro”
a hacerse cargo de la potencia de una inteligencia de la que es
portador.

Por todo esto, quedan como interrogantes pendientes profundi-
zar como las miradas construidas por los agentes institucionales
son interiorizadas pero también re-significadas por los nifos y
las nifas, en tanto alumnos y alumnas, desde los limites y po-
tencialidades que sus condiciones de existencia y sus sistemas
de disposiciones, apreciaciones, percepciones y acciones habi-
litan.

En este nuevo marco, es importante reconocer que un estudio
critico sobre las infancias lleva a considerar una triada de rela-
ciones: 1) el relato teleoldgico hacia la adultez; 2) las disputas
en campos de relaciones de fuerza, que influyen como factores
reproductores de las condiciones de dominacion o para la inser-
cion de nuevas formas de transmision intergeneracional de las

2 Rancierg, J., El maestro ignorante. Cinco lecciones sobre la emancipacion intelectual,
Buenos Aires, Libros del Zorzal, 2007.
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culturas; 3) la reelaboracion del orden adulto por las experien-
cias infantiles.?

Por lo tanto, aparecen dimensiones macro y micro sociales de
la problematica: por un lado, el analisis de las fuerzas guber-
namentales e institucionales que construyen, integran y legi-
timan formas de intervencion, derechos y “arquitecturas de
necesidades” sobre las infancias -junto con asunciones de gé-
nero, de clases, y de generacion especificas-,* moldeando, en
el mismo acto, sujetos infantiles e identidades; y, por otro, las
experiencias y agencias infantiles,> generandose asi procesos
de negociacion, contestacion e interpretacion de sentidos con-
textualizados.

Desde una perspectiva socioldgica que complejiza los aborda-
jes educativos y psicoldgicos sobre las experiencias infantiles
en contextos pedagogicos, este libro abre entonces un campo
de debates enunciando que la produccion de las infancias esta
atravesada, en parte, por la reproduccion de las desigualdades
sociales.

3 Pavcovich, P., “Asir la(s) infancia(s) y hacer junto con l@s nif@s”, VIIl Jornadas de Socio-
logia, Universidad Nacional de La Plata, 2014.

4 Para el caso trabajado se hallan estrategias de control sobre las infancias, que combi-
nan el accionar de actores en el campo escolar y articulaciones especificas con el espacio
de las politicas pUblicas, estructurandose, en términos generales, practicas tales como: la
psicologizacion de lo social, la regulacion normalizante de la infancia y la adolescencia, la
familiarizacion de los conflictos y la naturalizacion de necesidades y/o carencias respecto
a los grupos populares (Llobet, 2006).

5 El desafio esta en desarrollar una heuristica centrada en las infancias que recupere la
experiencia vital, intelectual y emotiva de los nifios y nifas de clases populares como “por-
tadores de saberes, de necesidades, de sentimientos [...] de una vision propia del mundo
aunque también semejante a la del grupo al que pertenecen [participando de] su familia,
su barrio, su grupo de amigos, su ciudad, su comunidad” (SALVIOLO, C., “20 afios de dere-
chos infantiles. Debates y perspectivas”, Clase XV, Diploma Superior infancia, educacién y
pedagogia, Cohorte 1, FLACSO Virtual, 2014, pag. 14).
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La “Historia de mi vida”, 1996.

Centro de Educacion No Formal “Creciendo con derechos”. Fun-
dacion Familia Trinitaria, 2013.

“Un lugar para compartir”. Proyecto educativo institucional,
2013.

“Aprendiendo juntos”. Proyecto educativo institucional, 2014.

“Yo puedo pero juntos podemos mas”. Proyecto educativo ins-
titucional, 2014.

Entrevistas

Fuentes primarias:
Entrevista a directora de escuela (2), 2014.
Entrevista a maestra de apoyo o maestra integradora, 2013.

Entrevista a maestra de Artistica, Literatura, TICS e Inglés en
jornada extendida (maestra 1), 2014.

Entrevista a maestra de Educacion Fisica en jornada extendida
(maestra 2), 2014.

Entrevista a maestra de Ciencias en jornada extendida (maes-
tra 3), 2014.

Entrevista a ex voluntaria del apoyo escolar de la capilla, 2014.

Fuentes secundarias: proyecto de investigacion “Practicas de
sectores populares en contextos de pobreza”:

Entrevista a directora de la escuela (1), 2012.
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Entrevista a ex cocinera y catequista del apoyo escolar de la
capilla, 2012

Entrevista a una de las fundadoras del dispensario y copa de
leche en el barrio, 2012.

Entrevista a fundadora de una copa de leche en el barrio, 2012

Entrevista a ex trabajadora social en el dispensario del barrio,
2012.

Notas de campo, 2014
Nota de campo 1, 29-04-2014. Primera reunion con la docente
de artistica.

Nota de campo 2, 8-05-2014. Trabajo con titeres y primeros
juegos.

Nota de campo 3, 15-05-2014. Clase suspendida.

Nota de campo 4, 23-05-2014. Reunion con la directora y reco-
rrido por la escuela. Clase de educacion fisica.

Nota de campo 5, 29-05-2014. Trabajo con la tematica del mun-
dial.

Nota de campo 6, 04-06-2014. Jornada escuela, familia y co-
munidad.

Nota de campo 7, 05-06-2014. Trabajo con planisferios. Activi-
dad de intervencion.

Nota de campo 8, 12-06-2014. Clase suspendida.
Nota de campo 9, 19-06-2014. Visita a la Tecnoteca.

Nota de campo 10, 26-06-2014. Jornada en el centro vecinal.
Actividad de intervencion.
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Nota de campo 11, 24-07-2014. Desarmar y armar obras de arte.
Trabajo con capturadores visuales. Actividad de intervencion.

Nota de campo 12, 30-07-2014. Proceso de pactar entrevistas.

Nota de campo 13, 31-07-2014. Producciones de cuentos con
imagenes. Actividad de intervencion.

Nota de campo 14, 01-08-2014. Proceso de pactar entrevistas.
Nota de campo 15, 05-08-2014. Proceso de pactar entrevistas.

Nota de campo 16, 07-08-2014. Cuentos de terror con linternas.
Actividad de intervencion.
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terror. Actividad de intervencion.

Nota de campo 18, 19-08-2014. Festejo del Dia del Nifio en la
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obra de teatro-musical. Actividad de intervencion.
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Nota de campo 26, 16-10-2014. Realizacion de tarjetas para el
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Nota de campo 27, 23-10-2014. Visita al campus de la UNVM,
para escuchar el ensamble universitario. Actividad de interven-
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Nota de campo 28, 30-10-2014. Ultima clase. Finalizando la
confeccion de titeres.

indice de siglas

AUH: Asignacion Universal por Hijo.

CAl: Centros de Actividades Infantiles.
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ca Argentina.

NAP: Nlcleos de Aprendizajes Prioritarios.
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PNIE: Programa Nacional de Inclusion Educativa.

PROGRESAR: Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina.
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PROMEDU: Apoyo a la Politica de Mejoramiento de la Equidad
Educativa.

ROTARACT: Rotary en Accion.

SENAF: Secretaria de Nifiez, Adolescencia y Familia.
SPSS: Statistical Package for the Social Sciences.
UD: Unidades Domésticas.

UDER: Unidades de Desarrollo Regional.
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