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Introduccion: sobre la categoria de “posicion docen te”

En esta ponencia nos proponemos dar cuenta de los avances de una investigacion realizada,
en el contexto de un proyecto de doctorado’, en tres escuelas de la provincia de Buenos Aires,
con el objetivo de aproximarnos a la construcciéon de posiciones docentes frente a situaciones
de desigualdad social y educativa. Estas instituciones trabajan con estudiantes del nivel
primario que provienen de sectores con Necesidades Basicas Insatisfechas (NBI)? y, en virtud
de esta situacion, han delineado y puesto en practica un conjunto de iniciativas institucionales.
Las tres escuelas que integraron la investigacion comparten la caracteristica de estar préximas
a villas y asentamientos de los que provienen la mayoria de sus alumnos. Son instituciones de
entre treinta y cincuenta afios de existencia, con numerosas situaciones de repitencia,
sobreedad y expulsion escolar, que habrian redundado en una reputacion aparentemente
negativa en la poblacion del barrio que las rodean. Estos problemas aumentaron luego de la
crisis argentina de 2001, y fueron acompafiados de una progresiva homogeneizacion, en
términos socioeconomicos, de la poblacidn que asiste a las escuelas. La mayoria de las familias
de los alumnos esta atravesada por situaciones de inestabilidad o precariedad habitacional, no
accediendo en algunos casos a los servicios basicos indispensables. Estos escenarios
conforman los rasgos de la desigualdad social y educativa frente a los que los proyectos
disefiados e implementados por los docentes intentaran construir una respuesta.

! Se trata del proyecto de doctorado “Regulaciorsistrébajo de ensefiar en la Provincia de BuenossAir
posiciones docentes frente a la desigualdad sp@&elcativa”. Directora: Dra. Myriam Southwell. Rocdo de la
Universidad de Buenos Aires, Area Ciencias de lacRdion. Facultad de Filosofia y Letras.

% De acuerdo al INDEC, en Argentina se considerayates con NBI aquellos en los cuales esta presémenos
uno de los siguientes indicadores de privacion:ahesy que habitan viviendas con méas de 3 persomasupdo
(hacinamiento critico); hogares que habitan en uivienda de tipo inconveniente (pieza de inquilmativienda
precaria u otro tipo); hogares que habitan en rdés que no tienen retrete o tienen retrete sicadgs de agua;
hogares que tienen algin nifio en edad escolar @asiste a la escuela; hogares que tienen 4 6 endsras por
miembro ocupado y en los cuales el jefe tiene bbajel de educacién (sélo asisti6 dos afios o mehasval
primario).



Siguiendo previsiones epistemolégicas y metodologicas que hacen a una mirada posestructural
sobre el trabajo docente, procuraremos describir, analizar e interpretar la produccion y
circulacion de discursos acerca de la construccién de una posicidn docente, indagando el modo
en que ellos constituyen sentidos, reglas y pautas que organizan el trabajo de ensefiar en
contextos de desigualdad. En el marco de esas coordenadas, la categoria de posicién docente
gue aqui estamos planteando se compone de la circulacién de sentidos y de los discursos que
regulan y organizan el trabajo de ensefiar, y se refiere especificamente a los multiples modos
en que los sujetos ensefiantes asumen, viven y piensan su tarea, y los problemas, desafios y
utopias que se plantean en torno de ella. Esta mirada a las identidades docentes como
posiciones focaliza especialmente en una serie de cuestiones nodales relativas al trabajo de
ensefar. Por un lado, la nocién de posicion docente se funda en la idea de que la ensefianza
supone el establecimiento de una relacion con la cultura que no esta situada en coordenadas
predefinidas, fijas y definitivas (Southwell, 2009). Esta relacién supone vinculos con los saberes
y las formas de su ensefianza que nunca se encuentra del todo estabilizada, al sufrir
alteraciones motorizadas por la busqueda e invencidon de respuestas. Por otro lado, supone
también una relacién con los otros expresada en el establecimiento de vinculos de autoridad y
fundada en concepciones respecto de qué hacer con las nuevas generaciones —y el derecho de
ellas a que la cultura les sea pasada por las anteriores generaciones- que poseen también un
caracter dinamico e historico, y que se articulan con nociones mas generales relativas al papel
gue puede y debe desempenfiar la escolarizacién en nuestras sociedades y sus relaciones con
el mundo del trabajo y de la politica.

La idea de posicion como relacién también supone la construccion histérica y social de miradas
acerca de los problemas educacionales a los que se enfrentan los docentes y el papel que la
ensefianza podria desempefiar en su posible resolucion. Incluye definiciones provisorias y
dindmicas acerca de qué situaciones son del orden de la desigualdad, la injusticia y la exclusion
y qué elementos compondrian escenarios mas igualitarios, justos o inclusivos. Los sentidos
relativos a las nociones de igualdad, justicia e inclusién poseen el mismo caracter inestable y
abierto que el de posicién docente, siendo su fijacién objeto de disputas mas amplias por la
hegemonia®.

Las preguntas de la investigaciéon orientaron la adopcién de una perspectiva interpretativa, que
permitiera conocer, describir, comprender y analizar los sentidos que los sujetos otorgan a sus
vidas y a lo que hacen, y el modo en que entienden su lugar en el mundo. La construccién de

% Es por ello que tampoco hemos partido de una notidativa y aprioristica de lo que cabria denomina
“desigualdad social y educativa” para, desde ial,ver lo que los sujetos hacen —s6lo hemos tomad decision
en términos de seleccionar escuelas que han désdordniciativas especificas en el trabajo contmes
empobrecidos-, de modo tal de no fijar de antengmomntenido de dichas desigualdades y de atenidemanera
en que los sujetos docentes las entienden, congiaeamen y cémo se plantean su trabajo frenttaa sisuaciones.
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datos empiricos se realizd, fundamentalmente, a través de entrevistas en profundidad a
docentes y directivos y de observaciones del transcurrir cotidiano de tres escuelas primarias
publicas de la provincia de Buenos Aires. Tanto en uno como en otro caso el objetivo estuvo
centrado en el relevamiento de los discursos —entendiendo por ellos no sélo lo que los sujetos
docentes dicen sino como ellos “son hablados” y el modo en que ello se expresa en sus
practicas, que entonces son también discursivas. Por su parte, la realizacion de observaciones
de situaciones de clase y del transcurrir cotidiano en las instituciones seleccionadas dio lugar a
registros densos que permitieron indagar en los significados y sentidos que los sujetos docentes
entrevistados construyen y asignan a su mundo.

Escuela y afuera: de sospechas y alianzas por recon  stituir

La trama de sentidos que se construye entre la escuela y el afuera escolar ha constituido uno
de los elementos que estructuraron los modos en que se plantedé la relacién entre
escolarizacion y desigualdad. En los origenes del sistema educativo y del trabajo docente en
nuestro pais, la constituciéon de una mirada sobre el exterior —las familias, el contexto social y
cultural del que provenian aquellos a los que estaba dirigida la escuela- en clave de
peligrosidad, amenaza e inferioridad resulté en la configuracion de una serie de practicas
homogeneizantes —y nucleadas en torno de parametros del orden de lo comun definidos por la
moral, el gusto y la estética burguesa dominante- que procuraron acallar, borrar y eliminar las
diferencias. Asi, la institucién de un valor de la igualdad equivalente a la homogeneizacion
estuvo estrechamente asociado al modo en que, desde la escuela, se pensoé el afuera escolar y,
con él, qué hacer con aquello considerado desigual y necesario de ser modificado (Dussel,
2004; Southwell, 2006). Las claves en las que se ley6 el contexto social y cultural mas amplio
en el que estaba inserta la escuela configuraron una exterioridad —en la que los elementos
mencionados se volvian equivalentes- que a su vez constituia la identidad escolar y los
significados que se articulaban en torno de ella. La propia nocion de la escuela como
“santuario”, impulsora de valores “fuera del mundo” (Dubet, 2004), cerrada respecto de un
exterior amenazante es heredera de estas concepciones. La configuraciéon de una alianza con
la familia para garantizar el cumplimiento de la obligatoriedad escolar fue uno de los pocos
puentes que la escuela tendié hacia el afuera, aunque sobre la base de la operacion civilizatoria
y normalizadora que se sintid llamada a cumplir (Alliaud, 1993; Birgin, 1999; Pineau, 1997).

El trabajo de campo realizado permitié observar algunas expresiones de la mirada de los
docentes sobre el contexto familiar de los alumnos, sobre la que se fundaron diversos modos
de construccion de las relaciones entre la escuela y el afuera. En algunos casos, prima una
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situacion de apertura por parte de la institucion escolar, que abarca a la inclusion de padres y
madres en diversas actividades como las muestras escolares y otras que se dan en el espacio
escolar, y la disposicion de puertas y ventanas abiertas. En otros casos, las escuelas parecen
pequeias fortalezas o carceles destinadas a contener la supuesta “peligrosidad”’ que proviene
del exterior, y ello se traduce en el modo en que se dispone la arquitectura escolar:

“Desde afuera, la escuela parece un penal. Las paredes altas, de cemento, se ven
interrumpidas Unicamente por ventanas mindsculas, de unos 30 centimetros cuadrados,
cubiertas en su totalidad por un enrejado que deja espacios tan pequefios que no cabria
un dedo de una mano. Son ventanas que no se abren, sino que simplemente se
componen del vidrio y la reja. La puerta esta casi de costado, escondida y posee el
mismo enrejado. Adentro de la institucion, algunos sectores estan divididos por algunas
puertas de reja, como si se tratara de una carcel, aunque las autoridades de la escuela
han eliminado algunas de ellas para tratar de cambiar esta apariencia” (Nota de campo,
Escuela 3)

En el contexto de esta mirada estereotipada sobre el afuera escolar, y en continuidad con las
concepciones respecto del modo en que el contexto familiar puede afectar los aprendizajes,
practicas o expectativas de los estudiantes, en algunos pocos casos los docentes atribuyen a
las familias, casi de modo determinante, el hecho de que algunos de sus alumnos tengan
habitos de trabajo “escolares” o aspiraciones de continuar estudios universitarios:

“También hay otros casos que tienen en la casa muchos ideales, esta bueno remarcarlo
para que el resto de los chicos lo vean. Me estoy tratando de acordar. Si tenemos el
caso de una nena que los padres son muy idealistas, que también podrian llevarla a otro
tipo de escuela, pero sin embargo vienen a esta y apuestan a esta y bueno, ella te dice
“yo voy a ser paleontéloga” y le interesa mucho y le gusta y profundiza en los temas que
le interesan. Y eso esta bueno también que los chicos puedan ver que sirve para algo”
(entrevista a docente, Escuela 2)

Pese a estas asunciones, la mayoria de los maestros de las tres escuelas que integraron el
trabajo de campo construyen una relacién con las familias caracterizada por la distancia y el
reclamo de mayor involucramiento, dos elementos que conviven paraddjicamente en las
posiciones docentes construidas frente a la desigualdad. La mayoria de los docentes enfatiza
gue les molesta y enoja que se acerquen a la escuela estando “a la defensiva” o “reclamando
todo el tiempo”, argumentando respecto de la “mala influencia” que varias de las familias
supuestamente ejercerian sobre sus hijos. El prejuicio sobre el perjuicio del contexto cultural y
familiar se extiende aqui a una nocion segun la cual pareciera que las familias no tuvieran
derecho a acercarse a la escuela publica con sus inquietudes, opiniones 0 expectativas
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relativas a la escolarizacién de sus hijos. Asi, expresiones que dan cuenta de que los padres y
madres se interesan por la educacion de sus hijos, y que contrarian las concepciones que las
docentes tienen sobre la cuestion, terminan siendo recibidas con molestia e irritacién, y en
algunos casos como una “invasion” de un territorio propio. Lejos de desmontar la nocién de que
los padres y madres no se ocupan adecuadamente de la escolarizacion de los nifios, estos
acercamientos a la escuela son también respondidos “a la defensiva” por parte de las docentes.

Asimismo, las posiciones respecto de la apertura de la escuela a las familias no son
homogéneas: algunos docentes sostenian con firmeza que no habia que realizar reuniones de
padres y que habia que intentar poner “distancia” debido a que se sentian hostigados por los
reclamos parentales. Otros maestros, de la misma escuela, abogaban por convocatorias de los
padres a los actos y a las entregas de los boletines, junto con alguna reunién durante el afo,
para informarlos respecto de la marcha del proyecto y que, conociéndolo, reduzcan su nivel de
reclamo. En ocasiones, los mismos docentes que, en el devenir cotidiano, negaban la
posibilidad de convocar a los padres a la escuela, eran los que al calor de los intercambios en
las jornadas institucionales se quejaban por el “poco interés” parental y promovian que se los
convocara en algunas ocasiones.

Confianza e involucramiento, tales las demandas de las docentes a los padres que, en el
sentido en que son planteadas, parecen dirigirse a recomponer algo de la alianza familia-
escuela en crisis. En el contexto de intentar restituir esta alianza, los docentes reclaman el
acompafiamiento, compromiso y apuesta de los padres, afirmando que sin ello resulta dificil
producir algunos cambios esperados en las instituciones y lograr cierta estabilidad en los
proyectos en curso. Algunos sefalan que sienten “un vacio” respecto de la colaboracién de los
padres mientras que otros se sienten apoyados por ellos a través de la cooperadora o en las
muestras o ferias escolares. En algunos casos, y diferencidndose de la posicién que sostenia
no convocarlos, ciertos docentes imaginan estrategias para hacerlo y afirman la importancia de
conversar con los padres argumentando que, si se los convoca y se les explica una situacion
problematica, ellos colaboran haciéndose cargo de la parte que les corresponde. Incluso,
algunos maestros y maestras se han encontrado con padres y madres para intercambiar con
ellos respecto de cuestiones especificamente pedagoégicas, como por ejemplo cémo elegir
libros para comprarles a sus hijos e hijas cuando las editoriales van a las escuelas.

“Carentes”

En el caso de las escuelas que integraron el trabajo de campo de esta investigacion, el disefio e
implementacion de las propuestas que aqui venimos analizando se fundd sobre una mirada

prejuiciosa, estereoetipada y negativa sobre el contexto familiar y cultural de los alumnos. Esta
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perspectiva, como veremos a continuacion, habilita diversas posiciones docentes frente a la
desigualdad social y educativa. Por un lado, algunas que enfatizan una distancia en la
construccion de la autoridad pedagdgica y que promueven la apertura de otros futuros para los
nifios y nifias que transitan las escuelas. Por otro, y sin que excluya elementos de la anterior,
una posicién civilizatoria, que construye el lugar de la escolarizacion en oposicion al contexto
extraescolar de socializacién de alumnos y alumnas de sectores empobrecidos y sus familias,
por ser considerado culturalmente inferior y/o supuestamente peligroso o amenazante.

La mirada que los docentes de las escuelas que integraron el trabajo de campo desarrollan
sobre el contexto familiar y cultural de los estudiantes se expresé fundamentalmente en dos
ideas, en torno de las cuales se aglutinan una diversidad de posiciones. La primera de ellas es
la asuncion de que la composiciéon de las familias de los alumnos resulta un obstaculo para los
aprendizajes, frente al cual la escuela debe operar para poder erradicarlo. Por ejemplo, en
diversas conversaciones las docentes hicieron referencia a lo inconveniente de la composicién
familiar de los alumnos y al hecho de que ellas influyen negativamente en sus posibilidades de
aprender. En una de las escuelas, cuando en 2008 se elabor6 el diagnéstico institucional que
luego dio lugar al proyecto elaborado por las docentes, se definieron columnas de fortalezas y
debilidades que incluian, en este Ultimo caso, a la “familia denigrada y disfuncional”. El hecho
de que existieran familias ensambladas o con alguna de las figuras parentales en situacion de
encierro suponia, para las maestras, un obstaculo para el desarrollo de la tarea de ensefianza.
Estos supuestos circularon también en una serie de reuniones institucionales realizadas en
2010 y 2011 que fue posible observar y registrar en el marco del trabajo de campo realizado.
Diversidad en la composicion familiar y desigualdad quedan, asi, emparentadas en estas
concepciones.

Estas posiciones no son homogéneas y presentan algunos matices. Algunas docentes de las
mismas instituciones se empefian en aclarar que el futuro de sus pibes “no esta jugado” por las
situaciones familiares complejas que atraviesan. En una de las escuelas, en una muestra que
reunié a varias instituciones de la region, un rincon referido al dia de la familia mostraba
diferentes tipos de familia y estaba encabezado por un cartel que decia “cada familia es distinta
y a todas las une el amor”, acompafiado por dibujos que mostraba diferentes composiciones
familiares. Pese a ello, las docentes de la institucion definen a sus alumnos como una poblacién
“complicada”, argumentando que ello se debe a que sus papas realizan trabajos en la
construccion, son changarines, cartonean o cirujean. Muchos viven de planes sociales v,
guienes pertenecen a la comunidad boliviana, por lo general trabajan en algun taller de costura
0 en alguna verduleria, situaciones que para las docentes implican algunos obstaculos para los
aprendizajes. Nuevamente, el tipo de trabajo que realizan los padres y, de modo mas general,
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la procedencia de los alumnos, constituye un factor para definirlos como “complicados” y
suponer que el hecho de que aprendan se tornara mas dificil o menos probable.

La segunda expresion de la mirada prejuiciosa y estereotipada de los docentes sobre las
familias tienen que ver con la consideracién de que ellas “no atienden suficientemente” a sus
hijos en tanto alumnos y que no los “estimulan” adecuadamente, fundamentalmente debido a
las condiciones de pobreza en las que viven. Los maestros y maestras asumen que hay una
“desatencion” o un “desinterés”, construyendo una mirada estigmatizadora y culpabilizadora
sobre los grupos familiares que se afiaden a los prejuicios analizados:

“En la tarea escolar sigue habiendo falta de atencion familiar. Los grupos son muy de
barrio. Son chicos que tal vez no tienen ningun tipo de estimulacién de la casa. Por ahi
estan mucho tiempo en la calle y vienen aca, y es como se encuentran con que tienen
gue hacer cosas que no estan para nada familiarizados. No tiene el habito de que en la
casa lean el diario, el tema de la lectura no es algo cotidiano” (entrevista a docente,
Escuela 2)

Estimulacion, y limites, tales las “faltantes” en el hogar que la escuela deberia reponer, de
acuerdo al discurso de la mayoria de los docentes entrevistados. Tal como también han
mostrado otras investigaciones referidas al trabajo docente en contextos de pobreza (Achilli,
2010), las diversas composiciones familiares que escapan al modelo “tradicional” son asociadas
a la ruptura de los lazos parentales, el descuido y la desatencion de los nifios. En el caso de
nuestro trabajo de campo, las posiciones docentes oscilan entre la resignacion — “con el entorno
gue tienen no se puede hacer nada’- y la restitucion de aquello que falta, a través de alguna
iniciativa en el ambito escolar. Dichas posiciones no son fijas ni monoliticas. Escapan a este
arco unos pocos docentes que desarrollan una mirada que procura comprender el significado
de las vidas de los estudiantes y centrarse en lo que la escuela tiene que ofrecer, sin
responsabilizar a las familias del fracaso escolar de sus hijos e hijas. En el caso de la primera
de las posiciones mencionadas, la sensacion es que no es posible hacer nada para influir en la
vida familiar de los alumnos —asumiendo que debe actuarse sobre ella. Abundan, en las
entrevistas, relatos de docentes que dicen estar abrumados con situaciones muy duras de
alcoholismo, violencia familiar y adicciones en los hogares, frente a las cuales sienten que se
torna imposible hacer algo con aquello que les acontece a los pibes y las pibas que asisten a la
escuela.

“Hay situaciones de alcoholismo en la cual el marido le pega a la mujer, entonces el pibe
esta en el medio, se mete y toma partido de una de las partes y resulta que esa de las
partes después empieza a llenarle la cabeza al pibe en contra del padre. Entonces el
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pibe no quiere venir al colegio porque tiene miedo de dejarlo con la madre. O viene los
dias que el padre especificamente no esta porque se fue a hacer una changa. Entonces
ese dia viene. Como que él sabe que se va y no vuelve hasta que él vuelve del colegio.
Esas situaciones hacen de que la influencia del colegio sea en parte, no se pueden
solucionar todas acd” (entrevista a docente, Escuela 1)

En el caso de la segunda posicidn, la asuncién principal es que la escuela debe ser un lugar
abierto a las problematicas sociales que atraviesan a alumnos y alumnas. Ello se expresa en
diversos cursos de accién por parte de las docentes, de los que fue posible dar cuenta en el
trabajo de campo. Por un lado, los registros de clase arrojan una actitud predominante a
conceder un momento durante la jornada escolar —preferentemente el principio- a que los
alumnos se expresen respecto de lo que les sucede y cuenten algo de lo que les ha venido
aconteciendo. Las estrategias aqui son variables. Mientras que en una de las escuelas esto
sucedia en el grupo amplio, tornando publicas las situaciones contadas por los alumnaos, en las
otras dos las docentes solian tener conversaciones aparte, casi “en privado”, aunque dentro del
aula, con algunos alumnos respecto de algo que les habia acontecido: un tio que habia sido
llevado preso, un padre que se habia quedado sin trabajo, una madre que se habia ido de casa,
una hermana menor que habia desaparecido del hogar, alguna actividad realizada el durante el
fin de semana.

“Siempre tienen que tener un espacio, porque ellos siempre te cuentan tal cosa. Algo
gue hayan hecho el fin de semana, o el sdbado a la noche o algo que haya pasado en el
trascurso antes de que llegaran aca, o algo bueno o malo, o un cumpleafios, o alguien
que fue a visitar a su papa que esta privado de la libertad, y estéa feliz. O alguien que te
cuenta “recién fui a pescar con mi tio”. Tenés que darle ese espacio donde ellos te
puedan contar. Vos te acercas un poquito a ellos y ellos saben que pueden confiar.
(entrevista a docente, Escuela 3)

En el intento por cubrir una “carencia” (de afecto, de cuidado) se juegan también inscripciones
pastorales, redentoras y relativas a las figuras de docente asociadas al sacerdocio (Alliaud,
1993; Birgin, 1999; Redondo, 2004). Se trata de “salvar a las almas débiles”, inscribiendo su
debilidad en términos de la supuesta falta de carifio y de estimulo en los hogares. En este
sentido, el involucramiento docente también se expresa en la participacién, a través de la
preocupacion, el interés, la escucha y —a veces- el consejo, de situaciones que hacen a las
vivencias extra-escolares de sus alumnos. Asimismo, y sin perjuicio de lo anterior, estas
instancias configuran situaciones de una “afectividad habilitante”, en el sentido de que permite a
los alumnos un espacio de toma de la palabra y de relato de lo que les acontece cotidianamente
—que, al mismo tiempo, se torna una estrategia de trabajo cotidiana. En los intercambios



informales mantenidos con las docentes habia una coincidencia unanime en cuanto a la
presencia del componente de la cotidianeidad de los estudiantes en las clases.

Asimismo, fue posible registrar que, en las tres escuelas, las salas de direccion y de maestros
de las escuelas se constituyeron en espacios donde estas cuestiones transitaban con un mayor
grado de confidencialidad entre alumnos y docentes, y en algunos casos directivos, y que el
acercamiento de los estudiantes a estos lugares iba in crescendo, a medida que iban notando
que alli podian expresar aquello que les ocurria, desde golpes que habian recibido en la casa
hasta una bolsa conteniendo cocaina que supuestamente una madre habia dejado en la
mochila de una alumna. Las docentes asumen como un logro y una consecuencia de las
iniciativas institucionales que implementaron que los alumnos y alumnas se acerquen y
depositen su confianza en ellas para contarles lo que les acontece.

Como hemos sefialado, desde estas posiciones la familia ocupa el lugar de una faltante —de
atencion, de estimulacién, de espacios para la consolidacion de habitos de lectura y escritura,
de rutinas y practicas orientadas al aprendizaje- que la escuela viene a cubrir. La “carencia”,
asi, queda asociada a aquello del orden de la desigualdad, y es expresion de cémo los
docentes entienden, en parte, a esta Ultima. Para los maestros, el contexto familiar y cultural del
que vienen los nifios afecta decididamente sus posibilidades de aprendizaje, aunque no de
modo determinante. En ello reside la posibilidad de las iniciativas institucionales registradas
durante el trabajo de campo, que al tiempo que intentan habilitar horizontes mas igualitarios
para los alumnos de la escuela se fundan en prejuicios y miradas negativas sobre sus familias y
el contexto cultural del que provienen. Esta conjuncién contradictoria de concepciones
democratizadoras y autoritarias de algin modo han estructurado la historia del trabajo docente
en nuestro pais. El discurso del normalismo estuvo estructurado en torno de una mirada
respecto del derecho que los nifios y nifias tenian a recibir la educacion escolar a la vez que
también de una mirada negativa respecto del contexto del que provenia el alumno, considerado
peligroso, amenazante, inferior y, en todos los casos, necesario de ser eliminado en tanto
elemento integrante de la “barbarie”.

Por extension, los alumnos también son interpelados desde el lugar de la carencia. Los
docentes de las tres escuelas comparten el hecho de no considerarlos parte comin de la
poblacion de estudiantes de la provincia sino que, en algun punto, los conciben como
estudiantes “especiales”, que requieren una atencién “muy individualizada’ debido a las
circunstancias en las que viven y “todas las cosas que les faltan”. Afirman que la escuela es el
Gnico espacio que puede albergarlos y proporcionarles aquellos estimulos que las maestras
sefialan como ausentes en el entorno familiar, y que por ello lo que suceda en la institucién
escolar tiene un papel determinante.



La interpelacién a los alumnos en términos de carencia ha sido una caracteristica importante
del discurso reformista de los "90 en Ameérica Latina, que en funcidon de esa situacién
planteaban la necesidad de un nuevo modelo de atencion escolar para “atender” a estos nifios y
concebian a los maestros como técnicos a los que habia que capacitar para trabajar con ellos
(Martinis, 2006). Se sustituye, asi, al sujeto de la educacion por el nifio “carente”, alumnos a los
que “les falta” un entorno mas estimulante, mas educativo, mas culto, mas inclinado a
inculcarles aquellos valores y disposiciones que pondera la escuela. Los hogares parecen, asi,
lugares “sin cultura”, en donde no se desarrollan practicas de lectura y escritura, entre otras
necesarias para los aprendizajes. La carencia, en este caso que estamos analizando, no
siempre construye un mero lugar de “contencion” y “asistencia” por parte de los docentes, que
asumen en algunos casos una posicién de ensefianza, pero si justifica el modo en que esta
Gltima es entendida y las iniciativas que modifican algunos rasgos del formato escolar, y que
agui estamos analizando.

En este caso, la “carencia cultural” no supone una imposibilidad irreversible de aprender, pero
si una serie de obstaculos que la escuela debe sortear y contribuir a que el alumno deje atras,
tornandose un individuo mas completo, menos carente. Asimismo, este discurso sobre la
carencia construye una asociacion casi determinista entre pobreza y bajo rendimiento
académico. Como “tienen poca estimulacion en la casa”, en la escuela les va mal, no aprenden,
y no incorporan facilmente las pautas de comportamiento y trabajo escolar. Los bajos niveles de
ingreso, las condiciones de hacinamiento, los modos en que se construyen las familias, el
estado conyugal y la forma de constitucion de la pareja de los padres, el hecho de que alguno
de ellos se encuentre en situacion de carcel y los niveles instruccion parentales son algunas de
las razones que las docentes esbozan como obstaculos para el desarrollo de los aprendizajes.
En virtud del modo en que se piensa el entorno del que provienen los alumnos, se plantean
alternativas referidas a la extension del horario escolar como un modo de vencer los obstaculos
culturales que los “carentes” portan y vencer la influencia negativa de sus hogares:

“Pensando en los chicos ¢no?... estar mas horas para los chicos seria excelente.
Porgue estar ocho horas esos chicos en la escuela seria lo ideal. Para este grupo de
chicos (...) Por la forma en que estan constituidas las familias, no tienen apoyo en la
casa, no les pueden brindar. Entonces ellos aca, es lo que se llevan de la escuela”
(entrevista a docente, Escuela 1)

La propuesta de extension de la jornada escolar a ocho horas diarias, que el Estado provincial
lanzé y a la que adhieren fervientemente las tres escuelas, parece también perseguir el objetivo
de alejarlos de los peligros de la marginalidad y la proximidad a conductas delictivas. En el
planteo de los docentes hay una preocupacion marcadamente normalista: poder quitar a los

nifios de lugares perniciosos para su formacion y situarlos en la escuela, donde es posible
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rescatarlos y permitirles desarrollar aprendizajes. Asimismo, la construccion del nifio “carente”
fija a los sujetos alumnos a esa posicion e instala una diferenciacién y un quiebre respecto de lo
gue se considera un alumno “normal”, pasando asi a ser considerado un desigual: otro ubicado
en escalodn social y cultural inferior. La propuesta tendria, segun el discurso de las docentes, el
proposito de ayudarlo a “subir” ese escalon y poder retornar a la condicion de normalidad
perdida debido al entorno familiar y social supuestamente perjudicial del que provienen. La
escuela formaria, asi, parte de una estrategia de compensacion de esas “deficiencias”, siendo
la propuesta de jornada completa una idea dirigida a aquellos que presuntamente necesitan
mas tiempo para aprender, construyéndose una mirada naturalizada al respecto. Subyace a ella
que un control sobre una porcidon mas extensa del tiempo de los nifios y una mayor exposicion
al conocimiento escolar sera una estrategia clave para poder resolver la insuficiencia cultural
atribuida a los alumnos y las desigualdades en los ritmos de aprendizaje. Estas condiciones
generadoras de la desigualdad se atribuyen a espacios y sujetos fuera de la escuela. El trabajo
docente consiste, en ese marco, en enfrentarlas para contribuir a su anulacién, y ello puede
incluir la construccién de “otra escuela”, alterando algunos rasgos del formato escolar tradicional
para promover la integracién de los nifios “carentes”.

Como hemos sefialado, en las concepciones de algunos maestros esta presente la idea de que
la situacion de pobreza producia un nivel cultural “inferior” o “atrasado”, ademas de una
carencia casi total de afecto y cuidado. Estas nociones devienen en explicaciones respecto de
lo que la educacion escolar puede o no puede hacer con los alumnos. En algunos casos, las
posiciones docentes giran en torno de brindar la cultura “elevada” que les falta a los alumnos.
En otros casos, dichas posiciones se reducen a cubrir la faltante de afecto, a veces sin perjuicio
del sostenimiento de la ensefianza y otras veces abandonando esta tarea y reduciendo su
trabajo a la “contencién” o la “tarea social”, tal como la denominaban los docentes de la Escuela
del Asentamiento.

En este marco, los docentes deben transmitir sus alumnos esta “alta cultura”, asumiendo que la
gue éstos portan es de menor valor, inadecuada, insuficiente o peligrosa, siguiendo un
significado de igualdad educativa que estuvo presente desde los origenes del trabajo docente
en nuestro pais. Asi, se legitima el lugar del sistema educativo como proveedor de un conjunto
de saberes supuestamente mas importantes que los que se tienen y que no se poseen, y en
torno de estas coordenadas se desarrollan reformas a la organizacion espacio-temporal de la
escuela.

Las posiciones docentes frente a la cuestion de la “carencia” no son homogéneas sino que
reconocen diferentes inscripciones. En algunos casos —Ios menos-, como hemos mencionado,
se asume una posicion de resignacién frente a situaciones que se suponen inmodificables y

determinantes del fracaso escolar. En otros, la asuncion de una carencia es disparadora de la
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afirmacion de la centralidad de la ensefianza como trabajo a desarrollar por los docentes y
como tarea que puede habilitar otros futuros posibles en los alumnos y alumnas de sectores
empobrecidos. Por Ultimo, y sin perjuicio de que también esté presente como componente en
las posiciones anteriores, hay quienes intentan suplir la carencia con “afecto”, asumiendo que lo
que los/as estudiantes necesitan es que se les brinde carifio.

En relacion a la tercera de las posiciones mencionadas, cuando se les pregunta por momentos
gratificantes, la mayoria de los docentes aluden a la posibilidad de brindarles afecto a alumnos
y alumnas que suponen necesitados de carifio, en tanto éste estaria supuestamente ausente en
los hogares de los que provienen, donde “no se les presta atencion” y en los que predominaria
“mucha violencia”, de acuerdo a algunos/as docentes. Estas situaciones, para los y las
maestros/as originan que los/as alumnos/as sean afectuosos con ellos/as en la escuela y
también explican situaciones de conflicto o violencia fisica con sus compafieros/as. En algunos
casos, las aspiraciones combinan el brindar afecto con el desarrollo de la ensefianza, aunque
en otros estas posiciones se asumen antagoénicas. “Ensefiar porque somos docentes, y no
brindar carifio, porqgue no es nuestra funcién, aunque por supuesto que queremos a los chicos,
si no, no seriamos docentes”, sefialan algunos. En otros casos, se renuncia a la aspiracion de
que los alumnos desarrollen un trabajo escolar pero se intenta influir sobre sus conductas y
transformarlas a través del afecto.

En el discurso de los docentes el hecho de que sea posible hacer un “lazo afectivo” con los
alumnos se vuelve fundamental, tanto como recompensa o gratificacion o bien en tanto
estrategia de trabajo. En algunos casos, como hemos visto, ello se reduce a lograr que los
alumnos mejoren su conducta o desarrollen actitudes esperadas por los maestros. En otros
casos, se vuelve una estrategia para que desarrollen el trabajo escolar planteado. El afecto
aparece, asi, puesto al servicio de regular las conductas de los alumnos y conseguir una serie
de comportamientos esperados dentro y fuera del aula, configurandose una “afectividad
estratégica”. Se trata de técnicas propias del poder pastoral, orientadas a gobernar a los sujetos
alumnos de un modo constante. Como decia una docente, “si vos vas desde lo afectivo, logras
un montén de cosas”. El hecho de “quererlos” y hacérselos saber se vuelve, asi, imprescindible:

En la importancia otorgada a que el carifio esté presente a ambos lados de la relacién
pedagdgica —que provenga tanto de las docentes como de los alumnos- se entrecruzan algunas
asunciones sobre el medio familiar y sociocultural del que provienen los estudiantes con una
serie de premisas relativas al modo en que se construye la relacién entre afectividad y trabajo
escolar. Respecto de la primera cuestion, los maestros comparten la nociéon de que los chicos
“estan faltos de carifio”, “necesitan afecto” y que “no lo tienen en sus casas y por eso son tan
demostrativos aca”. Nuevamente, la interpelacion al medio familiar en términos de carencia

instala una justificacion respecto de por qué seria importante brindarles carifio a los nifios. En
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cuanto a la segunda cuestion, los docentes explicitan el supuesto de que el carifio y el
aprendizaje estan en una relacion casi directamente proporcional, donde el espacio para alojar
los problemas sociales o las carencias que las docentes suponen podria contribuir a un mejor
trabajo escolar por parte de los alumnos:

Como puede observarse, la construccion de posiciones docentes frente a condiciones de
pobreza esta imbuida de una fuerte carga emocional por las situaciones sociales que viven los
alumnos. Frente a situaciones atribuidas al medio familiar del que provienen los alumnos, la
posicién docente que despliegan los maestros resulta de un complejo entrecruzamiento de una
serie de prejuicios negativos relativos a tal medio, el afecto a sus alumnos, el sostenimiento de
las tareas de ensefianza —“darles inmediatamente el contenido”- y la habilitaciéon de un espacio
para alojar aquello que les acontece -“escuchar lo que le pasa”, “tratar de darle algin consejo”-
gue implica la asuncion de una posicion adulta frente a un Otro respecto del cual se tiene una
responsabilidad, y que muchas veces es alojado en esas situaciones de escucha. En este
sentido, es posible que resulte insuficiente concluir que la entrada de la afectividad en las
relaciones pedagdgicas tiene que ver exclusivamente con que las maestras “quieren” a sus
alumnos —cuestion que ellas han hecho explicita-, sino que su inscripcién también implica una
serie de asunciones respecto del lugar que deben asumir como docentes frente a las nuevas
generaciones y respecto de la enseflanza como tarea central de su trabajo. En estas
construcciones frente a situaciones concebidas como de “carencias” se refuerza la profunda
imbricacién afectividad-vocacién, que se vincula estrechamente con los momentos
fundacionales de la docencia como trabajo.

A modo de cierre

A lo largo de esta ponencia hemos intentado dar cuenta de los sentidos que organizan las
posiciones docentes frente a la desigualdad social y educativa en tres instituciones que
atienden a sectores empobrecidos y que han disefiado e implementado propuestas
pedagdgicas especificas. Un ndcleo en las enunciaciones sobre las posiciones docentes estuvo
dado por la configuracion de vinculos pedagdgicos desiguales, sobre la base de una serie de
prejuicios sobre el contexto cultural del que provienen los alumnos.

Dichos prejuicios se asientan en una nocion de “carencia” que explicaria el supuesto desinterés
y desatencién por parte de las familias, frente a las que se construye una doble relacién,
caracterizada por la distancia y el intento de restituir una alianza entre ellas y la escuela que
fortalezca la legitimidad del trabajo docente. Como hemos visto, las posiciones frente a tal
“carencia” se diversifican entre la resignacion, el sostenimiento de la “ensefianza obstinada” y la
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provisién de afecto, aunque estas respuestas —en particular las dos Ultimas- conviven en la
mayoria de los casos. Estas resoluciones prefiguran tensiones entre la carencia y la posibilidad
gue no estan determinadas a priori.

La presunta “carencia” de los alumnos otorga sentido al trabajo docente en la escuela como
tarea a realizar con ellos, posicionando a los docentes como “dadores” y enlazando la
afectividad con la vocacion. Da sustento a una serie de practicas que se afirman en la idea de
sentirse necesitado por los nifios y niflas y de tratar de sobreponerse a las dificultades que
surgen diariamente. También constituye parte del fundamento de la blsqueda de alternativas,
modificaciones en la organizacion de la ensefianza, la evaluacion y los tiempos y espacios
escolares, para dar respuesta a esa falta. El brindarle a las nuevas generaciones aquello que
no tienen —afecto, conocimiento escolar- es, asi, constitutivo de las posiciones docentes que se
configuran. Como hemos visto, en la mayoria de las ocasiones el contexto es pensado en
términos de carencia y como un obstaculo para las posibilidades de educar, aunque no como
un limite infranqueable. Esto Ultimo deja habilitada la posibilidad de que la escuela pueda ser un
espacio publico de construcciéon de alternativas, donde los nifios sean sujetos pedagdgicos
alumnos. En ese marco, puede tornarse un lugar de produccion relevante de aprendizajes y un
espacio de experiencias colectivas de caracter transformador para los estudiantes y para el
trabajo docente.

Asimismo, algunos trabajos (Tedesco y Tenti Fanfani, 2002) han opuesto el acto de brindar
afecto a la tarea de ensefiar, sefialando que la opcién por el primero repercute en la
disminucion del trabajo de transmisién de contenidos culturales socialmente validos. Sin
embargo, el trabajo de campo da cuenta de la imposibilidad de sostener una adscripcion fija a
alguna de las posiciones, y que plantee entre ellas una relacién inversamente proporcional. Por
el contrario, las posiciones docentes relacionales y dinamicas, de las que aqui estamos
procurando dar cuenta, constituyen un ejemplo del modo en que, en dichas posiciones, se
pueden conjugar un fuerte sostenimiento de la afectividad como parte de la tarea pedagégica y
una irrenunciable determinacion a ensefiar como actividad central del trabajo docente.

Estas posiciones se configuran de modo relacional con las construcciones respecto de los
alumnos que realizan los docentes. Asi, frente a los nifios “sin habitos” se constituye un maestro
civilizador, moralizador, que intenta instituir una serie de disposiciones y pautas de
comportamiento. Frente al nifio “carente” se prefigura un maestro “dador”, que intenta suplir el
afecto que supuestamente los alumnos no tienen en sus hogares, desde posiciones que
recogen elementos vocacionales presentes desde los origenes de la profesion (Alliaud, 1993;
Achilli, 2010).

14



La dimension vincular, afectiva y relacional como uno de los elementos nodales del oficio de
ensefiar (Alliaud y Antelo, 2009) esta marcadamente presente en las posiciones docentes frente
a situaciones de desigualdad social y educativa. Ella es tributaria de las concepciones que los
docentes sostienen sobre la “carencia” cultural y afectiva de los alumnos en su contexto familiar,
como asi también de una progresiva afectivizacion de las relaciones pedagodgicas (Abramowski,
2010). El papel del afecto en las posiciones docentes frente a la desigualdad en las tres
escuelas investigadas también encuentra otras expresiones. Por un lado, el afecto también
aparece como una herramienta para lograr algunas conductas, actitudes y disposiciones
deseables por parte de los alumnos. Estas emociones, de las que también se derivan
estrategias de ensefianza y propias de una “afectividad estratégica”, tienen una historicidad que
nos remite a los origenes de la profesion, donde la “dulzura” era una via para ejercer el dominio
sobre sus alumnos y desarrollar la tarea de moralizacibn que se les habia encomendado
(Alliaud, 1993; Abramowski, 2010). Por otro lado, y sin la exclusién de lo anterior, la afectividad
de los vinculos también tiene un papel en la habilitacion de la palabra de los alumnos, a través
de la generacion de espacios donde ellos pueden tomarla y contar lo que les acontece —lo que
en esta ponencia hemos denominado “afectividad habilitante”. Como han mostrado otras
investigaciones (Redondo, 2004), si bien las escuelas “de villa” se encuentran atravesadas por
la profundizacion de una sumatoria de situaciones asumidas como carencias, en algunos casos
se han constituido en espacios en los que se ensayan alternativas potencialmente
transformadoras que producen interrupciones en esa serie y habilitan otros futuros posibles
para quienes asisten a ellas.
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