UNIVERSIDAD m
NACIDNAL DE INSTITUTO DE
SAN MARTIN ALTOS ESTUDIOS SOCIALES

Maestria en Sociologia de la Cultura y Analisis Cultural

Tesis de Maestria

La problematica relacion con las familias en una
escuela secundaria confesional: jun caso de agencia

escolar?

Tesista: José Luis Alvarez Lopez

Director: Eduardo Galvez

Marzo de 2016



La problematica relacion con las familias en una escuela secundaria confesional: jun
caso de agencia escolar?
Maestria: Sociologia de la Cultura y Analisis Cultural

Tesista: José¢ Luis Alvarez Lopez

La relacion entre la escuela y la familia ocupa un lugar central dentro de las
problematicas educativas contemporaneas. Esta tesis de maestria consiste en una
indagacion sobre algunos aspectos de la relacion con la familia en la escuela secundaria.
En su desarrollo se describiran y analizaran esa relacion, los diversos conflictos que se
presentan en ese vinculo y las politicas institucionales de una escuela secundaria para
gestionarlo. Este andlisis se construird en torno a dos ejes. El primero de ellos, por
medio del relevamiento y analisis de las relaciones que se establecen entre la escuela y
la familia, da cuenta de los puntos de contacto entre escuela y familia en el cotidiano,
las vias de comunicacion, la presencia de la familia en los espacios y actividades
escolares. Por otra parte, se analizan e interpretan los sentidos que los actores le
confieren a esa relacion: como se la percibe, siente y significa.

El segundo eje lo constituye el modo en el cual, en la escuela de nuestro caso, se
produce una gestion de la relacion con la familia que, en principio, podemos
caracterizar como una politica de articulacion en la cual se pueden hallar formas de
agencia de los actores, en especial de aquellos que pertenecen a la institucion.

De ese modo, consideramos que la descripcidn, analisis e interpretacion de nuestro caso
aporta registros empiricos y un horizonte conceptual que posibilitan visualizar los
margenes de accidn escolar actualmente existentes. En ese sentido, la relacion con la
familia sera abordada, en esta tesis, como un analizador de la institucion escolar.

El trabajo de campo fue realizado en una importante institucion escolar, confesional y
privada, de la zona norte del Gran Buenos Aires entre los meses de octubre y diciembre
de 2010 y entre los meses de marzo del 2011 y marzo del 2012. El enfoque que
seguimos es el etnografico, una tradicion de la investigacion educativa en Argentina y
en América latina, notablemente productiva para el abordaje de los &mbitos educativos,
ya que integra el conocimiento y andlisis de los actores que habitan los espacios
escolares, las dimensiones cotidianas y contextuales con los procesos historicos y
sociales de mayor alcance.
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La problematica relacion con las familias en una escuela secundaria
confesional: jun caso de agencia escolar?

Introduccion

La relacion entre la escuela y la familia ocupa un lugar central dentro de las

problematicas educativas contemporaneas. “Las familias™’

constituyen una reiterada
referencia en los ambitos escolares y en los distintos espacios relacionados con el
universo educativo.” De esa forma, la familia no constituye sélo un problema
analitico, sino que adopta la forma de un “problema social”; un problema que los
mismos actores involucrados perciben como tal (Cerletti, 2014).

En ese marco, esta tesis de maestria consiste en una indagacion sobre algunos
aspectos de la relacion con la familia en la escuela secundaria. En el desarrollo de
este trabajo se describirdn y analizaran esa relacion, los diversos conflictos que se
presentan en ese vinculo y las politicas institucionales de una escuela secundaria para
gestionarlo. Este analisis se construird en torno a dos ejes. El primero de ellos, por
medio del relevamiento y andlisis de las relaciones que se establecen entre la escuela
y la familia, da cuenta de dos aspectos: por una parte la materialidad de la relacion:
los puntos de contacto entre escuela y familia en el cotidiano, las vias de
comunicacion, la presencia de la familia en los espacios y actividades escolares, etc.
Por otra parte se analizan e interpretan los sentidos que los actores le confieren a esa
relacion: como se la percibe, siente y significa.

El segundo eje lo constituye el modo en el cual, en la escuela de nuestro caso, se
produce una gestion de la relacion con la familia que, en principio, podemos
caracterizar como una politica de articulacion en la cual se pueden hallar algunas

formas de agencia de los actores.

! Usaremos indistintamente el término familia —o su plural- segin el contexto de la oracién y no
porque presupongamos la existencia de “una familia”. En linea con Neufeld (2010) entendemos que el
término alude a una pluralidad de fendmenos sociales heterogéneos. Las familias no se definen por la
consanguineidad o la cohabitacion pero si, quiza, por lo que puede denominarse un papel de cuidado y
responsabilizacion. En nuestro caso sobre los y las estudiantes de la institucion en la que
desarrollamos nuestro trabajo de campo.

* Nos referimos a jornadas, capacitaciones docentes, encuentros ministeriales, etc. en la que el autor
de esta tesis desarrolld parte de su experiencia profesional. Algunos ejemplos de estas actividades se
encuentran en el apartado En la escuela del capitulo 2 y en los distintos recursos web y producciones
escritas desarrolladas por el Ministerio de Educacion descriptas en el mismo capitulo.



Consideramos que este abordaje posibilita visualizar algunos aspectos del estado
institucional de la escuela en la actualidad. En ese sentido, nuestra tesis mantiene un
contrapunto con algunos estudios de gran difusion —al menos localmente— sobre la
institucion escolar en las condiciones contemporaneas. Estas Opticas se fundamentan
en la supuesta “crisis”, “agotamiento” o “destituciéon” de la escuela. Una trama que, a
su vez, se inscribe en la declinacion de las instituciones disciplinarias en el escenario
contemporaneo de la modernidad tardia. En mayor o menor medida hacen uso de
esta 16gica Duschatzky (1999), Duschatzky y Corea (2002), Corea y Lewkowicz
(2007), Lewkowicz (2004), Sibilia (2012). A pesar de lo fructifero de estos analisis,
nuestra tesis intenta abrir un interrogante tanto respecto de la supuesta pérdida de
incidencia de la institucion escolar en el escenario contemporaneo, como de la
consecuente identificacion de la escuela con una “céscara vacia” de la modernidad
tardia. En términos de nuestro problema, localizado en ultima instancia en la relacion
de la escuela con su contexto, entendemos que si el analisis hace excesivo hincapié
en las transformaciones generales del escenario social, se corre el riesgo de
invisibilizar las mediaciones especificas con las que el escenario historico se
manifiesta en los contextos cotidianos. Sin negar las condiciones sociales y epocales,
nuestro enfoque concebird a la escuela en situacion, como una institucion que se
inscribe en un escenario historico y social que se encuentra en transformacion, pero
que también se halla inmersa en procesos locales, con una historicidad propia, un
proyecto educativo y una logica de interaccion con el contexto que es también
especifica de cada escuela.’

De ese modo, consideramos que la descripcion, analisis e interpretacion de nuestro
caso aporta registros empiricos y un horizonte conceptual que posibilitan visualizar
los margenes de accion escolar actualmente existentes. En ese sentido, la relacion
con la familia sera abordada, en esta tesis, como un analizador de la institucion

escolar.

> Como se vera a lo largo de este trabajo, los rasgos especificos propios de la institucion en que
efectuamos el campo abundan. Uno no menor es la confesionalidad y el proyecto pedagdgico de la
Congregacion que lo fundo. Sin embargo, creemos que toda institucion presenta 16gicas especificas en
relacion con sus contextos, con sus estudiantes, con las formas en que se apropian de proyectos
pedagogicos, etc. En ese sentido las caracteristicas de la institucion donde efectuamos el campo bien
puede entenderse como un caso amplificado de la singularidad de cada institucién escolar.



En ese nivel, el andlisis no se agota en las dimensiones teoricas o abstractas. Si bien
nuestro objetivo no es prescribir, ni “bajar linea” respecto del ambito escolar y
educativo; un subproducto de nuestro trabajo bien puede consistir en poner en
discusion y desnaturalizar cierto sentido comun escolar, de alta circulacion entre
agentes escolares y entre los niveles técnico y politico educativos: una corriente de
opinién que toma como premisa la escuela “destituida” y deduce de ella una vision
pesimista, que muchas veces oculta a los mismos actores involucrados los margenes
de accion y produccidn posibles en las instituciones escolares, y que genera, ademas,

un fuerte malestar institucional.

El trabajo de campo fue realizado en una importante institucion escolar, confesional
y privada, de la zona norte del Gran Buenos Aires entre los meses de octubre y
diciembre de 2010 y entre los meses de marzo del 2011 y marzo del 2012, con las
interrupciones debidas al calendario escolar. En esta institucion se cursan los niveles
inicial, primario y secundario. La cantidad de alumnos asciende a un numero
aproximado a los tres mil. La zona del 4rea metropolitana en la que se encuentra esta
institucion, lindera con la ciudad de Buenos Aires, se asocia, por sus caracteristicas
socio econdmicas, con sectores medio altos y altos. Si bien El Colegio —como lo
denominaremos de aca en adelante— esta tradicionalmente vinculado con esos
sectores sociales, durante el trabajo de campo hemos hallado un amplio grado de
diversidad social en la matricula.

En el transcurso de esta tesis describiremos y analizaremos los registros que hemos
realizado del modo de vinculacién de las familias con la escuela, y de la politica de la
institucion al respecto. Relevaremos, en ese sentido, tanto las actividades y presencia
de las familias en El Colegio, como el modo de organizacion que adoptan, al que
llamaremos Organizacion de Familias —para preservar la confidencialidad ya que esa
estructura familiar tiene su propia denominacion—. Este actor familiar era
desconocido para nosotros hasta que lo observamos en el trabajo de campo.

Una de las peculiaridades de la investigacion, respecto de los antecedentes, consiste
en que se efectud en el nivel secundario, en una institucion privada y confesional.

La escuela secundaria, en la provincia de Buenos Aires, se define como una unidad

pedagbgica de seis afos de duracién. En nuestro periodo de investigacion existian,



dadas las reformas educativas recientes, los nuevos ciclos del secundario y un
remanente del nivel Polimodal. Este ultimo, que se correspondia con los ltimos tres
anos del sistema secundario a la sazdn en vigencia, coexistio con el formato que se
estaba implementando. Por claridad expositiva, y dado que el aspecto educativo
formal no tiene directa incidencia en el objeto de nuestra investigacion, utilizaremos
la denominacion “escuela secundaria” indistintamente. Sin embargo, debe tenerse en
cuenta que la mayoria de nuestras observaciones y registros se llevaron a cabo, en su
mayoria, en el Polimodal. *

Por lo tanto, los familiares con los cuales hemos tenido contacto o entrevistado son
las de jovenes y adolescentes. En ese sentido, consideramos que nuestra
investigacion puede leerse como complementaria de las investigaciones mas
recientes en nuestro medio. Estas tienen como universo la relacion escuela primaria y
familia, donde aparecen las problematicas ligadas a las infancias. Entre éstas, las de
la socializacion de los nifios como tarea compartida por los ambitos escolar y
familiar, y que constituye un punto nodal de conflicto —o, al menos, fuente de

demandas y quejas por parte de los agentes escolares—.”

* El articulo 28 de la ley vigente en la Provincia, la 13688, legisla: “El Nivel de Educacion Secundaria
es obligatorio, de seis aflos de duracion y constituye una unidad pedagdgica y organizativa
comprendida por una formacion de caracter comin y otra orientada, de caracter diversificado, que
responde a diferentes areas del conocimiento, del mundo social y del trabajo.” En los disefios
curriculares que implementan esta legislacion se establece que la formacion de caracter comin se
denomina Educacion Secundaria Ciclo Basico y comprende los tres primeros afios. El Ciclo Superior
incluye los tres tlltimos afios y se diversifica en Orientada, Técnico Profesional y Artistica. En el caso
de El Colegio se dictan la Orientada y la Técnica. En la primera con las orientaciones de Sociales,
Naturales, Economia y Administracion, Artes Visuales. En la técnica las de Quimica, Electronica,
Electromecénica. Esta tltima expide el titulo de Técnico y tiene un afilo mas de duracion, o sea que
existe un séptimo afio.

Esta Educacion Secundaria reemplazd, progresivamente, a la Escuela Secundaria Basica (ESB) y el
Polimodal (seglin los criterios establecidos en la resolucion Nro. 3186/07). A su vez estos ciclos
reemplazaban e incorporaban los tres ultimos afios de la Educacion General Basica (7°, 8°, 9°) y el
disefio anterior del Polimodal. Estos se establecian en la Ley provincial 11612, que se adecuaba a los
niveles de la Ley Federal de Educacion (Ley 24195, nacional)

Estas transformaciones, reemplazos de denominaciones e incorporaciones se dieron en el transcurso
de una década aproximadamente. La ultima de ellas durante nuestra investigacion. Tanto en directivos,
en docentes como asi también en las familias —un punto no tenido en cuenta por los agentes escolares—
se perciben los efectos de estas transformaciones. Esto se evidencia, en el campo, en una verdadera
babel de lenguas. Por ejemplo para referirse a algo tan sencillo como el nivel y afio de escolaridad. En
nuestra argumentacion, salvaremos esta dificultad a través del uso de “escuela secundaria”.
Mantendremos, sin embargo, los términos que utilicen los entrevistados cuando se los cite a lo largo
de la tesis.

> En las entrevistas con preceptores de El Colegio, que son a la vez maestros o secretarios de escuela
primaria de otro turno se realiza esta mencion. También son distintas las “estrategias familiares” tal
como puede leerse, en especial en Santillan (2012), Cerletti (2006, 2014), Achilli (2010).



La condicion privada y confesional de la institucion, asi como los sectores sociales
que concurren, son también aspectos relevantes de El Colegio. Si bien, como
sostuvimos mas arriba, existen matices, la cuestion de la insercién en un marco de
pobreza urbana y de sectores subalternos que se presenta en los antecedentes mas
recientes —Santillan (2012), Cerletti (2006, 2014), Achilli (2010), Noel (2009)— no
constituye una problemadtica acuciante en la institucion.

Respecto del caracter confesional, son necesarias algunas precisiones. El Colegio
pertenece a una Hermandad catolica, con una trayectoria en lo educativo de
aproximadamente tres siglos. Sin embargo, la presencia de los religiosos en el
cotidiano y en la gestion escolar es casi nula. Todos los directivos son profesionales
“laicos”, como asi también el resto de los agentes escolares. En una entrevista con un
directivo se nos refirio el modo en que los religiosos se retiraron de la conduccion
hace mas de dos décadas, en los afos noventa. En ningun momento de nuestra
presencia en los horarios escolares nos hemos cruzado a religioso alguno. Si estaban
presentes en actividades extracurriculares que implicaban contacto con la familia,
pero de un modo muy tangencial y esporddico. Por ejemplo, en una “feria”
organizada por las familias, en un dia domingo, que se inici6 con una misa en “la
capilla”. Vale aclarar que la concurrencia de estudiantes y familias a esa ceremonia
fue notablemente baja, en comparacion con la del resto de la jornada.

Por otra parte, como explicitaremos en el resto de nuestro trabajo, en El Colegio
existe una tendencia de laicicidad y de fuerte adecuacion al contexto normativo legal.
En materia “educativa™ en el hincapié¢ en el estricto seguimiento de las lineas
curriculares que establece la cartera ministerial provincial, en especial en materias
como educacion sexual, en las que puede presumirse resistencias, dada la
confesionalidad. Tal como pudimos observar, los programas y actividades
ministeriales al respecto se implementan en el colegio sin ninguna clase de reserva.
Inclusive més alla de los conflictos que puedan generar, y generaron aisladamente,
con algunas familias. Esa laicicidad es también de tipo “social” o “cultural”. Los
estilos de vida de los jovenes y de las familias no parecen estar encuadrados en una
moral catolica, con toda la ambigiiedad que puede tener esta formulacion. Todo esto
no implica que no existan orientaciones pastorales presentes en el “ideario” de El

Colegio, sobre todo en los aspectos “ sociales”, como mas adelante veremos.



Construccion del problema de investigacion y ejes de analisis

Como dijimos, interpretaremos los registros y las observaciones en torno a dos ejes
que explicitaremos en este punto de la exposicion. El primero de ellos lo constituye
los puntos de contacto con la familia. Incluye lo que definimos como materialidad y
sentidos de la relacion. La materialidad consiste en los aspectos de la relacion
cotidiana con la familia: los canales de comunicacion, la presencia de las familias en
actividades escolares, las formas y estructuras de involucramiento familiares, las
reuniones que mantienen con directivos, etc. Por sentidos entendemos el modo en
que los actores perciben y significan la relacion cotidiana, pero también aquello que,
para los actores, define el horizonte y propositos de sus tareas y sus acciones. Un
marco de referencias y orientaciéon, un mapa de mundo que incluye valoraciones,
estimaciones, jerarquias. En cierta forma un conocimiento practico, pero, también,
afectos y sentimientos, observables en el discurso —especialmente en el referido a las
vivencias y situaciones de involucramiento personal— y en el modo de estar de los
actores dentro de la institucion.

El segundo eje consiste en los aspectos politicos de la gestion de El Colegio que
tienen efectos en las formas de articulacion con las familias. Como veremos en el
transcurso de nuestra exposicion, por aspectos politicos entendemos las estrategias
basadas en un “ideario”, en propuestas pedagogicas y en una historia institucional.
En referencia directa con nuestro problema se cristalizan en “lineas de trabajo con las
familias” que producen una vinculacioén particular y una forma de presencia de las
familias, las “familias animadoras”, que son parte de un colectivo que
denominaremos Organizacion de Familias (OdF) —esta organizacion tiene su propia

denominacion, que por confidencialidad no utilizaremos, como ya dijimos—.

La estructura final de la investigacion, inclusive en la formulacion de los ejes y en la
construccion de su marco teodrico se construyd en el transcurso del trabajo de campo.
En ese sentido, el marco tedrico consiste en una herramienta —entre otras posibles de
seleccionar— para visualizar e interpretar un fendmeno —en el sentido estricto de “lo
que aparece”— y que se constituyd como tal en las distintas etapas del trabajo de

investigacion. Eso no implica negar la reflexividad como requisito metodologico en



la explicitacion de prejuicios, posicionamientos valorativos (Rockwell, 2010, Guber,
2011, Willis, 1986 y 1988) y teoricos implicitos (como se cree desde el positivismo,
Sautu et alio, s/f). Sino mas bien apunta a enfatizar que la primera aproximacion al
problema de investigacion fue exploratoria: consistia en la interrogacion por la
presencia y lugares que la familia ocupaba en una institucion con las caracteristicas
de El Colegio, y de que forma en ella se manifestaba “el problema” familiar en los
términos de los trabajos antecedentes. Un elemento no menor, quiza aleatorio a esta
altura, pero crucial en los momentos iniciales, fue la oportunidad de acceder a El
Colegio para efectuar el trabajo de campo.

En esos momentos iniciales, mas que el marco teorico era claro el enfoque
etnografico que le dariamos a la investigacion. Este constituye una tradicion de la
investigacion educativa en Argentina y en América latina —en especial en los trabajos
de Elsie Rockwell, de Maria Rosa Neufeld y de Elena Achilli- y es notablemente
productivo para la discusion sobre lo ambitos educativos, integrando a ella el
conocimiento y analisis de los actores que habitan los espacios escolares, de las
dimensiones cotidianas, contextuales y de su historicidad.

Es desde esa orientacidon que intentamos un contrapunto, como sostuvimos mas
arriba, con otros abordajes del “objeto escolar”. En especial con analisis que toman
como premisas aspectos del escenario socio historico, como la posmodernidad o la
transformacion de las subjetividades (Duschatzky y Corea, 2002, Corea vy
Lewkowicz, 2007, Sibilia, 2012). Estas perspectivas, en clave sociologista y
generalista —sin por ello afirmar que corresponden por si mismas a la sociologia sino
a cierto uso de esa disciplina —, producen interesantes aportes pero suelen utilizar un
procedimiento de transposicion mecéanica de las determinaciones estructurales —tal
como sefala Gabriel Noel (2009)- que desplaza a segundo plano las mediaciones
con que en cada situacion y contexto el escenario incide en los actores.

Por otra parte, también puede establecerse un contrapunto ya no con corrientes de
analisis social, sino con tendencias prescriptivistas o normativistas, que se
fundamentan en un supuesto deber ser de la escuela y que tienen una incidencia
notable dentro del universo de la educacion. Esta corriente suele practicar una fuga a
un pasado ideal de la escuela, generando un alto grado de nostalgia entre los agentes

(Coronado, 2012). Usualmente esta tendencia se presenta junto con discursos



moralizantes respecto de los sujetos que, contemporaneamente, frecuentan las
escuelas y, en especial, de las familias.

Desde la tradicion etnografica, por otro lado, se piensa en “documentar lo no
documentado” (Rockwell, 2010) de la vida social, pero evitando caer en un registro
micro de lo cotidiano. Para ello, se lo entiende en articulacion con el marco amplio
de referencias en que se inscribe; en el caso de la escuela, los procesos historicos y su
tramitacion cultural (Rockwell, 2010).

En otro nivel podemos decir, con Rosana Guber (2011), que la etnografia se sostiene
en tres patas: un enfoque, un método y un texto. El enfoque consiste en atenerse a la
construccion y abordaje del problema desde el punto de vista de los actores. El
método en la observacion y sobre todo la permanencia en el campo. Por ultimo el
texto, que es este producto descriptivo pero que, a la vez, implica una vuelta sobre
los datos y un nuevo recorte del problema. Esa direccion metodologica respecto del
campo es lo que hace —y creemos que en nuestra investigacion efectivamente hizo—
que aparezcan las “sorpresas” (Willis:1980). Aquello que no es visible desde “la
elaboracion del proyecto de investigacion”, sino que emerge en el campo y que lo
resignifica. En nuestro caso esa sorpresa la constituyeron las “familias animadoras” y
la OdF, como se vera en el transcurso de la exposicion.

Por otro lado, a lo largo de este texto intentaremos “abrir” el caso de El Colegio
hacia una discusion de mayor amplitud. Por lo tanto, entendemos este trabajo en el
sentido de una “profundizacion en lo general”, tal como la define Geertz (1987). Este
autor entiende, en relacion con su trabajo y tradicion disciplinaria, que un
antropologo es alguien que estudia en aldeas y no /as aldeas. En otros términos, y tal
como lo asevera Rockwell (1996): una investigacion adquiere relevancia no por ser

un estudio de caso sino por constituir un estudio en caso.

En concordancia con la perspectiva etnografica las estrategias y actividades de la
investigacion consistieron en: la observacion de dindmicas institucionales cotidianas;
la mayor permanencia posible en el campo; entrevistas abiertas a agentes escolares —
preceptores, profesores, miembros del Gabinete de apoyo, directivos— y a familiares;
la observacion y presencia en dinamicas institucionales fuera de los horarios

escolares —como celebraciones del calendario institucional, actividades del tipo de
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kermeses, Dia de la Familia, etc.— De ese modo hallamos un actor familiar de amplia
presencia en El Colegio, las “familias animadoras”.®

A lo largo del texto profundizaremos en la descripcion y analisis de estas familias,
de sus formas organizativas y de su presencia en la institucion. El interrogante que
constituye el hilo conductor para interpretarlas es: ;como es posible que las familias
animadoras conformen una organizacién con un organigrama preciso, con presencia
activa y con tan alto grado de interlocucién con las autoridades de El Colegio?
Nuestra respuesta se enfocard en comprender a la OdF como producto de una
politica, de un modo de gestion institucional —“una linea de trabajo con las familias”
en términos de un directivo—. En esa politica se presentan dimensiones especificas de
la institucion: su historia, idearios de la Hermandad, pero, también, un modo de
situarse los agentes ante ese legado en las condiciones contemporaneas; los
margenes de accién institucional y los modos en que los actores activan —o no— los
recursos disponibles —o inventan nuevos—. Pero con situacionalidad se alude también
a la posicion en el devenir social mas amplio: en el caso de El Colegio el modo en
que se mezclan politicas dominantes —actualmente los niveles educativos
ministeriales fomentan la “participacion” familiar como politica educativa, como
veremos—, nuevas subjetividades y nuevos desafios con “idearios” institucionales
confesionales, que podrian entenderse, quiza, como arcaicos o perimidos en los
actuales escenarios historicos, la “linea de trabajo con la familia” de una Hermandad
y que se refiere como parte de su “carisma”, por ejemplo. En la terminologia de
Raymond Williams (2009), podemos afirmar que, en cierta forma, se da una
dinamica cultural entre elementos dominantes, emergentes y residuales. En el caso de

una escuela sobre un indudable pasaje de transformacion epocal y social que, si bien

® Gessaghi (2010, 83) sefiala que, entre las ventajas del trabajo de campo de corte etnografico, se
encuentra la de que confronta al investigador con los puntos de vista de los actores involucrados. Se
posibilitan asi nuevas interpretaciones del problema de investigacion formulado. De esa forma se hace
posible el planteamiento de un nuevo abordaje o recorte del problema. En cierto sentido hasta el texto
—o0 al menos este texto— es parte de ese proceso y parte del trabajo de investigacion: en la escritura
acontece una reinterpretacion y reformulacion de las acontecidas durante la sistematizacion de los
registros en el periodo de campo. Pero las “sorpresas” (Willis, 1980) no se limitan a estas cuestiones.
De modo analogo al que la autora citada da a través de sus informantes con la “guia azul” —cuya
existencia ella ignoraba y que lista las “familias bien”, categoria nativa relacionada con su objeto
“clases altas”—, nuestra investigacion nos condujo a las familias animadoras y después al “ideario” y
las “lineas de trabajo” con las familias de El Colegio, cuya existencia ignorabamos antes del trabajo
de campo y que, como veremos, son componentes esenciales del vinculo de la instituciéon con las
familias.
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no se traslada mecéanica ni inmediatamente, ocasiona que se manifieste lo que
llamaremos, inspirandonos en Elena Achilli (2010), una dialéctica de escenario y

contexto.

Herramientas conceptuales: la logica nosotros/ellos y la gestion de la relacion con
la familia como agencia

El marco teérico —o, en rigor, las herramientas conceptuales— se modificd y
construy6 de manera correlativa al transcurso del trabajo de campo, como sefialamos
mas arriba. En especial en los momentos de mediacion: durante la trascripcion de
entrevistas, en las pausas debidas a las dinamicas escolares —recesos invernales y
estivales, periodos de examen, etc.—.

Como estrategia expositiva en este apartado seguiremos los ejes de la investigacion
referidos con anterioridad. Comenzaremos, pues, con los analisis vinculados a la
materialidad y los sentidos de la relacion, para luego abordar la dimension politica
institucional.

En ese aspecto, hemos englobado la relacion escuela-familia en una dinamica de
alterofobia. Esta idea, retomada de Liliana Sinisi (1999), hace inteligible parte de la
posicion respecto del “otro familia”, en especial por parte de los agentes escolares
que constituyen la primera linea de contacto con la familia, los preceptores. Esta
situacion se da incluso ante la ausencia de las caracteristicas contextuales en las que
Sinisi halla rasgos de alterofobia: los espacios multiculturales, problemética que no
es acuciante ni se manifiesta en nuestro caso.

Consideramos, por otra parte, que esta dindmica de fobia frente al “otro familia”, se
presenta bajo una logica, que consiste en una modalidad de construcciéon de
posiciones mas o menos regular en la practica y el discurso. Es una logica de
nosotros/ellos que, como veremos, excede las diferenciaciones establecidas por la
etnia, la nacionalidad, etc.

En esa direccion retomaremos los aportes de Bauman y May (2007), Elias (2003),
Elias y Scotson (1994), y Leach, (1970).”

; ] . . . .

Nos referiremos a nosotros/ellos por comodidad expositiva, mas alld de que los autores usen una
terminologia diversa (por ejemplo establecidos/forasteros) pero que, para su uso en nuestro caso, no
constituye ninguna diferencia
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La l6gica nosotros/ellos opera desde dos polos opuestos y heterogéneos. Uno de sus
aspectos, en el cual nos enfocaremos particularmente, es en el de la intensidad de
sentimientos que genera. Sentimientos que fluyen en una configuracion similar a la
de las representaciones que sefiala Laura Cerletti (2006, 2010b): una circularidad que
produce una suerte de retroalimentacion. De hecho, el abordaje de la relacion
escuela- familia desde las representaciones fue una de nuestras opciones iniciales,
pero luego lo abandonamos dado que, desde nuestro punto de vista, la logica
nosotros/ellos posibilita una mayor visualizacion de la matriz emocional y los
imaginarios que se presentan en la relacion escuela y familia. Y tomamos esa
decision a pesar de que puede objetarse a nuestro enfoque una suerte de esquema de
alteridades sustancializadas —como de hecho sefiala Cerletti en su trabajo mas
reciente (2014)— que puede conducir a que se pasen por alto las interacciones dentro
de los contextos escolares. Para nosotros, sin embargo, la l6gica nosotros/ellos no
lleva inevitablemente a una sustancializacién de los actores®. Y tiene la ventaja, por
otra parte, de que posibilita —y esto es esencial en nuestra argumentacion— relevar el
modo en que, dentro del contexto escolar cotidiano, se construyen espacios
diferenciados, habitados por los actores con un marco de referencias de sentido,
efectivo tanto en la dimension de la percepcion y la emocidén como en el de la accion.
En esa linea y adelantando parte del desarrollo del texto, es que visualizamos cémo
resulta operante una divisoria entre un nosotros-adentro-orden frente a un ellos-
afuera-caos-anomia que es el clivaje en el cual se instalan dimensiones imaginarias y
simbolicas, discursos y saberes que dotan a determinadas practicas y acciones bajo la
atribucion legitimante de un saber pedagogico que las convierte en educativas —y que
funciona también en sentido inverso, deslegitimando por su falta—.

Respecto de los espacios y las posiciones, retomamos algunos de los analisis de

Edmund Leach. Este autor, en un curioso trabajo (Leach, 1970)9, inscribe en la

¥ Es decir, la sustancializacion no se debe a adoptar lo que nosotros denominamos logica sino mas
bien a la orientacion que se le imprima. Quiza la sustancializacion puede producirse si se entiende el
nosotros y el ellos como identidades no permeables a la interaccion.

’ Lo caracterizamos de este modo por su contexto de produccion y por su cercania y referencias a la
situacion historica, social y nacional a la sazon contemporanea. El texto contiene una serie de
desgrabaciones de conferencias radiales que el antropologo realizé en la BBC, en el afio 1967. Mas
alla de esta especial cuestion genérica el texto esta plagado de alusiones a la coyuntura: la explosion
de la generacion pop y beat, el conflicto generacional que planted en Inglaterra, el auge de la
tecnologia de época, etc. Sin embargo resulta sumamente interesante el apartado que nos convoca. Al
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identificacion nosotros y otros parte de la problematica de las relaciones humanas.
Los individuos -su yo, en sentido estricto- construyen, a partir de distintos grados de
proximidad, un nosotros. Esta construccion se da de forma contextual, en una
situacion posicional. Y es un juego entre lo proximo y lo lejano. Si este nosotros
construye un otros “remoto”, inaccesible, éste adquiere las caracteristicas de
“benigno”. Leach sefnala como casos ilustrativos al respecto la construccion de la
China en los albores de la Modernidad, o el buen salvaje roussoneano: lo exotico es
lejano, y por lo tanto inofensivo. Por otra parte, el nosotros es el circulo mas cercano
que se construye desde un yo. De esa forma, el yo es un centro geométrico, siendo el
perimetro mas lejano el otro “remoto”. Pero también existen una serie de posiciones
intermedias. En esa escala de “grados de proximidad” surgen las incertidumbres, en
especial con el “intermedio”, que adopta la forma de lo “incierto”. Certidumbre e
incertidumbre no son, por lo tanto, marcos fijos sino que dependen de la movilidad
de los contextos.

Por otra parte, ese juego posicional conlleva una bivalencia valorativa: de un lado se
hallan los “buenos ciudadanos” —nosotros— del otro “los malos” —en nuestros
términos, ellos—. Para Leach, parte del origen de este desencuentro se debe a la babel
de lenguas y su correlativa diversidad de codigos culturales.'® Mas alla del intuitivo
acuerdo o desacuerdo con esta afirmacion, lo cierto es que la dimension
comunicativa aparece como un modo de reduccion de la conflictividad, al menos en
los espacios escolares que relevamos. El conflicto tendria como origen la distorsion
que Bauman y May (2007) denominan un malentendido. La incidencia de lo
comunicativo aparece en nuestra investigacion, pero la buena tramitacion del cédigo
no conlleva, por si sola, la resolucion del conflicto, al menos desde el punto de vista
de los actores. Esta se daria, mas bien, cuando la comunicacion se incorpora a otra

clase de instancias institucionales.

respecto debe sefalarse que el tratamiento efectuado alli se enmarca en la cuestion de un conflicto
moral de “nosotros” frente a los “demas”.

12 “los lobos “no” se matan entre si, porque “todos” los lobos se “comportan” con el mismo lenguaje.
Si un lobo ataca a otro, la victima responde automaticamente con un ademan que compele al agresor a
detener la Iucha'[...] “Lo complicado de nuestro caso , es que la seguridad de la victima no depende
de que el atacante y el atacado se “comporten” con el mismo lenguaje, sino que deben “hablar” el
mismo lenguaje y estar familiarizados con el mismo cddigo de simbolos culturales”(Leach, 1970:49).
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Bauman y May (2007) distinguen tres tipos basicos de relacion en las sociedades
complejas en las cuales los sujetos apenas conocen un fragmento de las personas que
tienen incidencia en sus vidas. Existen aquellos con quienes interactuamos, donde
acontece un contacto cara a cara, con quienes “nos comunicamos”. En el otro
extremo, aquellos a quienes nunca vemos. Y en una posicion intermedia aparecen las
personas con las que mantenemos contacto cara a cara, pero con los cuales
simplemente intercambiamos servicios. En este ultimo caso se mantiene un pacto
implicito donde, por ejemplo, cualquier pregunta puede ser considerada una intrusion
en lo personal. La esfera comunicativa se encuentra claramente circunscripta a cierta
distancia social implicita que genera expectativas de determinadas conductas
(Bauman y May retoman el su concepto de distancia cortés de Goffman).

Pero, estos autores no agotan su andlisis en la dimensién comunicativa. El clivaje
nosotros y ellos no solo representa a dos grupos de personas sino que distingue dos
actitudes radicalmente diferentes: vinculacion emocional y antipatia, confianza y
sospecha, seguridad y miedo, colaboracion y competencia. Nosotros representa el
grupo al que pertenezco. Dentro de el “entiendo” bien lo que sucede, “se como
actuar”, es un espacio donde me siento seguro y comodo. Por otra parte, a ellos no
quiero pertenecer. Su conducta es incomprensible, fuente de lo impredecible y
amenazante. Sentimientos de comunidad, por un lado, y de amenaza, por el otro.
Imaginarios de comunidad —como los llaman los autores invirtiendo la formula de
Benedict Anderson (2006)— tan necesarios que, si el otro no existiera, seria
imprescindible inventarlo.

Pero la 16gica nosotros/ellos conlleva, ademas, una dimension moral. Norbert Elias,
en un ensayo (Elias, 2003) sobre su obra Los establecidos y los forasteros atfirma que
en su investigacion de la pequena ciudad de Winston Parva se observa la “aguda
divisién” entre “un grupo establecido desde antafio” y uno de residentes recientes
“tratados como forasteros por parte del grupo establecido. Este tltimo cerraba filas y
estigmatizaba a los forasteros como individuos de menor valor humano”. Los
residentes recientes “carecian de la virtud humana suprema, del carisma de grupo
distintivo, que el grupo dominante se atribuia a si mismo” (Elias: 2003:220,
subrayado nuestro). Para Elias esta figuracion tiene un caracter universal:

“Encontramos de este modo a escala reducida, en la pequeia comunidad de Winston
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Parva, un tema humano universal” (Elias: 2003:221). Més alla de las discusiones y
limitaciones que pueden sefalarse a las “figuraciones” eliasianas, y a su pretendido
universalismo, en lo que refiere a nuestro interés especifico sus elucidaciones nos
posibilitan observar y encuadrar como las divisiones se tramitan en términos de una
supuesta superioridad moral —correlativa a una deficiencia moral del ellos— y a los
medios que se utilizan para mantener esa creencia. Este subproducto de la logica
nosotros/ellos se encuentra muy presente en los espacios escolares (Noel, 2009,
Cerletti, 2006, Coronado, 2012). En especial, y siguiendo a Elias entenderemos que
la carencia moral se la comprende atribuyendo a ellos, en su totalidad, las
caracteristicas de su “parte andmica”. Sobre esta cuestion volveremos en el
desarrollo de la tesis, en especial en la interpretacion de las entrevistas a los agentes

escolares.

Los distintos efectos de la ldgica nosotros/ellos —conformacion de espacios y
posiciones que se sustentan en valores, imaginarios de comunidad, esquemas de
afectos y sentimientos, reduccion del conflicto a la comunicacion, etc.— adquieren
interés en la medida en que pueden relacionarse con las operaciones existentes por
parte de los actores. Especialmente, con aquellos que en El Colegio gestionan
politicamente la relacion con la familia.

Para analizar esta dimension activa retomaremos algunos trabajos de Sheryl Ortner
(2005, 2009) que posibilitan establecer un vinculo conceptual entre las operaciones
que llevan adelante los actores y una tematizacion de la subjetividad que incorpora la
dimension de los afectos y sentimientos de los sujetos. Una subjetividad que remite a
estructuras del sentimiento —en la linea de Raymond Williams— y que se ubica en el
marco mas amplio de formaciones culturales e historicas. Para Ortner, una
subjetividad definida de ese modo puede comprenderse como “base de la agencia”,
posibilitando entender “porqué las personas obran, ain cuando son objeto de ese
obrar” (Ortner, 2005: 29).

En la categoria de agencia intervienen tanto los aspectos que pueden definirse como
“psicologicos” —dolor, temor, confusion, —como el de las formaciones culturales
cristalizadas en determinados marcos de significacion relativamente estables a través

del tiempo.
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Ortner intenta procurarse una salida de la concepcion dilematica del planteo del
problema estructura/sujeto-accion. Distingue tres corrientes principales en la
concepcion del sujeto (Ortner, 2005). La primera de ellas es la post-estructuralista,
antihumanista por su rechazo hacia la posicion central del sujeto. No solo por
considerarlo emergente de la estructura —al modo de Lévi-Strauss—, sino porque
consiste en un sujeto particular que se universaliza —el modelo de esta critica se
encuentra en el post-estructuralismo feminista y el poscolonial—.

Una segunda corriente es la “teoria practica”. Esta busca “instancias intermedias”
para el sujeto. La representan Bourdieu y Sahlins, y la misma Ortner engloba parte
de sus producciones en esa linea. Por ultimo, la tercera corriente es un intento por
rescatar la agencia de los sujetos, sus margenes y posibilidades de accion para
modificar las estructuras recibidas (Giddens, Sewell). Esta ultima constituye una
posicion intermedia en el abordaje de la relacion accion y estructura. Si la
traducimos a nuestro trabajo: entre la dimension de transformaciones epocales y los
margenes de accion de los actores escolares en las instituciones. De ese modo
posibilitaria, al menos, poner entre paréntesis el mecanismo de transposicion
mecanica del escenario social en los contextos escolares y brindaria herramientas
para entender las respuestas que los actores intentan articular en sus contextos.
Actores que son, al menos en parte, sujetos cognoscentes, —de ahi que Ortner utilice
“conciencia”''—. La agencia no es “voluntad natural” sino “deseos e intenciones
especificos dentro de una matriz de subjetividad: de sentimientos, pensamientos y

significados culturalmente constituidos™ (Ortner, 2005: 29).

Es ese marco, el de la corriente intermedia, es que Ortner insiste en sefialar la
tematizacion de una subjetividad que comprende al sujeto como un ‘“complejo
existencial” que piensa, reflexiona y busca dar sentido. Con ese objeto, y con el
rescate de la categoria de agencia, Ortner intenta articular dos tradiciones de analisis
social. Por una parte, la de la cultura, preponderante en la linea norteamericana a
partir de los trabajos de Clifford Geertz. Por la otra, la de los anélisis del poder y sus

dispositivos, “el giro del poder” representado por Foucault y Said, principalmente.

11 . . . . . . . . . .
No obstante, tal nivel de conciencia no implica negar los aspectos inconscientes ni la dimensiones
del habitus
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Para Ortner constituye un desafio el hacer permeables entre si a estas dos tradiciones
que se mantienen en carriles separados. Los puntos de contacto que la autora
encuentra se hallan, por ejemplo, en su estudio sobre los sherpas del Himalaya. '
Mas alla del poder que sobre los nativos ejercen los escaladores occidentales,
aquellos practican una clase de resistencia que se fundamenta en elementos de su
propia cultura (Ortner: 2009). A pesar de que estos elementos se hallan
invisibilizados para los escaladores occidentales —saturados de “orientalismo”"’—,
los sherpas logran resultados en la limitacion del poder de los escaladores.

Ortner encuentra asi, entre el dispositivo de poder —foucaultiano, pero con algunos
elementos del otro autor del “giro del poder”, Said— y la cultura como sentido —
Geertz— una articulacion conceptual en la categoria de agencia: la utilizacion del
entramado de simbolos proporcionados por elementos de la religion —el paradigma
de sentido, para Geertz— les posibilita a los sherpas un ejercicio de resistencia frente
al poder de los escaladores. Los sherpas se agencian de los elementos de su cultura,
que les proporcionan una orientacion en la percepcion y significacion de la realidad,
pero que se enraizan en determinadas formaciones culturales e historicas —
institucionalizadas en el papel que juegan los monasterios sherpas del Himalaya, por
ejemplo—. El uso de marcos de sentido y de simbolos —la utilizacién de determinados
ritos que imponen pausas a la escalada, el pasaje obligado por monasterios antes de
las expediciones, el respeto ante los dioses de la Montafia, etc.— funciona como una
limitacién préactica del poder de los escaladores'*. De esa manera, los sherpas
efectlian una construccion cultural de agencia. Una formulacion que consideramos
puede entenderse de modo inverso: la agencia es también construccion cultural, una
activacion de significados, marcos de referencias y sentidos en nuevos contextos.

En El Colegio se presentan muchos elementos que remiten a una subjetividad tal

como la entiende Ortner, con reflexividad y también afectos y sentimientos.

"2 Los sherpas son uno de los grupos nativos del Himalaya, que desde los origenes de la practica de
escalada en esta cadena montafiosa han servido, entre otras cosas, como trazadores de rutas de ascenso
y portadores de suministros.

" En el caso de los escaladores este orientalismo consiste en reducir la conducta de los sherpas a
categorias como la de fatalismo, insensibilidad, indolencia, etc.

"4« lejos de construir algo parecido al fatalismo oriental , la religién sherpa construye una clase
especifica de agencia bastante efectiva” (Ortner, 2009:44)
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Esa subjetividad toma, como veremos, determinados formas culturales propias de El
Colegio —la trayectoria educativa de la Hermandad, su “ideario” y su “linea de
trabajo con las familias”, etc. — para construir un vinculo con la familia, a partir de la
tramitacion politica e institucional de esa relacion. Este aspecto, peculiar de nuestro
caso, entra en relacion con formaciones culturales mas amplias, como las que se
constituyeron y consolidaron en la historia educativa de la Argentina y que ocasiona
determinadas subjetividades en los espacios escolares.

Por ultimo, pensar en términos de una agencia permite abrir el interrogante respecto
de la construccion de autoridad en la escuela contemporanea. Como bien sefiala
Gabriel Noel, este es un aspecto crucial en los espacios escolares (Noel, 2009). Por
eso, consideramos que para nuestro segundo eje'’ es especialmente pertinente la
categoria de agencia. En su referencia a la cultura es similar a la de apropiacion —tal
como la trabaja Elsie Rockwell (1996)-. Pero ‘“agencia” presenta aspectos
diferenciales, por una parte refiere directamente a la accion, mientras que
“apropiacion” lo hace a un mecanismo subjetivo —tomar como propio y hacer uso de
algo por parte de un sujeto, por ejemplo un repositorio de creencias, proyectos o
ideales—. Pero, por otra parte, y segiin nuestra lectura de Ortner, la “apropiacion” esté
incluida en la “agencia”, ya que supone que los sujetos hacen propio y toman para si
elementos culturales. Sin embargo, existe un diferencial, la agencia introduce, de

modo explicito, la cuestién de la autoridad y el empoderamiento.'®

'3 Recordamos que el mismo es analizar la gestion de la relacion con la familia como una politica de
articulacion en la cual se pueden indagar algunas formas de agencia institucional

'® Ortner escribe: “veo la agencia como una pieza tanto de la problematica del poder como de la del
sentido. En el contexto de las primeras, la agencia es aquello hecho o negado, expandido o contraido,
en el ejercicio del poder. Es una (sensacion de) autoridad para actuar, o de falta de autoridad y de
empoderamiento. Es la dimension del poder localizada en la vivencia subjetiva de autorizacion,
control, efectividad en el mundo. Enmarcada en las cuestiones del sentido, la agencia representa las
presiones de los deseos, las comprensiones y las intenciones en las construcciones culturales” (Ortner,
2009: 16). En relacion con “apropiacion” en Rockwell y su relacion con la agencia, Cerletti escribe:
“en tanto los procesos y las relaciones sociales son producidas por sujefos, tal nocion constituye una
cuestion central en el planteo sobre el enfoque tedrico metodologico. El posicionamiento que se viene
especificando remite a una concepcion del sujeto como activo constructor del mundo social (...)
recuperando su capacidad de agencia (...) en la constante tension que se produce entre las limitaciones
estructurales (...) y sus posibilidades y margenes de accion. La nocion de apropiacion es una
herramienta clave para entender esta articulacion. (...) El término “apropiaciéon” da cuenta
simultaneamente del sentido activo y transformador de la agencia humana, asi como del caracter
restrictivo y posibilitador a la vez de la cultura; sitia la agencia en la persona, ya que se refiere a la
forma en que se toma posesion y se usan los recursos culturales disponibles” (Cerletti, 2014:41).
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La estructura de la tesis, en lo que sigue, es la siguiente: en el capitulo 1 nos
concentraremos en lo que hemos denominado materialidad de la relacion con la
familia. En esa seccion se hallan los registros y observaciones que se refieren,
preponderantemente, a los preceptores y las familias.

En el capitulo 2 analizaremos los sentidos, presentes en los registros del capitulo
anterior y en nuevas transcripciones propias de este capitulo. Por otra parte,
indagaremos en algunas de las consecuencias, en los espacios escolares, de este
complejo de sentidos tomando como matriz de interpretacion la logica nosotros/ellos.
En el capitulo 3 describiremos y analizaremos las observaciones de las reuniones de
padres “de inicio de ano” y los registros que recolectamos en las entrevistas con los
directivos, fundamentalmente referidos a las politicas de articulacion con la familia.
En ultima instancia presentaremos nuestras conclusiones, en especial relacion con
nuestros ejes de trabajo, con el desarrollo de los capitulos y con algunos aspectos de

esta Introduccion, que seran retomados en esa seccion.
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Capitulo 1: La escuela y la familia: relaciones cotidianas y comunicacion

En “El Colegio”

El Colegio se ubica, como ya dijimos en la Introduccion, en la zona norte del Gran
Buenos Aires. La Hermandad a la que pertenece tiene como una de sus principales
tareas la educacion. Si bien la fundacion de El Colegio se remonta a la década del
treinta del siglo veinte, los religiosos se encuentran instalados en la Argentina desde
la ultima década del siglo diecinueve. El aspecto edilicio de El Colegio tiene
proporciones monumentales. Sus instalaciones cubren ocho hectareas,
aproximadamente —un rectangulo de dos cuadras por cuatro cuadras, de cien metros
cada una aproximadamente— De hecho, si se circula por la zona en vehiculo debe
rodearse su predio, porque las calles se cortan en su perimetro. Dentro de esta area se
encuentran el campo de deportes, el estacionamiento y los edificios de los niveles
inicial, primario y secundario. El campo de deportes, ubicado en la parte posterior
del edificio principal, tiene dos canchas de futbol cercanas al tamafio reglamentario,
un gran gimnasio cubierto y zonas verdes, arboladas. Las instalaciones deportivas
son amplias, dado que se cursa alli un profesorado de Educacion fisica de nivel
terciario.

El edificio principal es, también, monumental. Consiste en una planta cuadrada de
tres pisos. Por una escalera principal se accede al piso medio. Desde alli, y a través
de la recepcion se sale a un corredor que comunica con las aulas y demas
instalaciones y en cuyo centro se halla un gran jardin. Una capilla, que tiene
dimensiones similares a las “parroquias” de la zona, atraviesa perpendicularmente el
lado opuesto del acceso que estamos describiendo. Durante nuestra permanencia en
El Colegio hemos observado las actividades que alli se realizan: misas los dias
domingos a la tarde, la entrega de diplomas y colacion de grado, y también nos fue
referido que se celebran casamientos —en general de ex alumnos— los dias sdbados
por la noche.

La entrada principal de El Colegio se ubica en uno de los segmentos mas cortos del
rectangulo que forma el predio. Este segmento, de aproximadamente doscientos

metros, se encuentra sobre una calle que corta, perpendicularmente, una de las
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avenidas centrales de la zona y también la autopista que comunica la zona norte del
GBA con la ciudad de Buenos Aires. El Colegio se encuentra aproximadamente a
mitad de camino entre ambas arterias. Eso hace que se generen congestiones de
transito en los horarios de entrada y salida, dado el volumen de automoviles y
personas que se dirigen a la institucion y el transito habitual de la calle. Ademas esta
calle es un corredor de emergencias por el cual circulan las ambulancias del hospital
zonal, los vehiculos de bomberos, etc., lo que ocasiona intervenciones de las
autoridades de El Colegio, asi como de los agentes de transito del municipio.

Los alumnos y personal ingresan por una entrada peatonal. Junto a esta hay un porton
con barrera, el acceso al estacionamiento de los vehiculos de profesores y directivos.
A la misma altura de este ingreso principal, pero en el lado posterior, existe una
entrada directa al campo de deportes. Se la utiliza en ocasiones esporadicas: la
salidas de los micros que llevan a los viajes de estudio o solidarios —por los
problemas de transito en la otra entrada— Incluso se nos refiri6 que por alli
ingresaba la comitiva de una importante personalidad gubernamental cuya hija
cursaba en El Colegio. Estas dos entradas, ubicadas en los segmentos mas cortos del
area, se encuentran separadas por alrededor de cuatrocientos metros.

El edificio central presenta el estilo de un claustro monastico. Sus dimensiones son
de aproximadamente setenta metros por lado. Su construccion se remonta a la década
del treinta del siglo veinte. Todas sus caracteristicas responden a las de las
instituciones derivadas de la arquitectura militar-eclesidstico-escolar que pueden
verse en las ilustraciones que acompanan las distintas ediciones del foucaultiano
Vigilar y castigar. El gran parque central, dividido en dos por un gran sendero que
conduce desde la escalinata de entrada hacia la capilla. A la vez, estas dos partes
estan atravesadas por senderos y pobladas con palmeras y arreglos florales y de
jardineria.

Las aulas y demas instalaciones dan a este parque. Se encuentran conectadas, como
dijimos, por el corredor abovedado, que es también una especie de balcon al parque.
El techo de este corredor es la planta superior del edificio. Un dato importante es que
se encuentra elevado respecto del parque, al que se debe descender por escaleras. Por
lo tanto el corredor estd en un entrepiso, con otras instalaciones debajo, cuyas puertas

y ventanas dan, también, al parque. Estas son las tres plantas del edificio. La del
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corredor y aulas es la intermedia. Una planta més abajo, que sin embargo no es un
subsuelo ya que se encuentra levemente a un nivel por debajo de la linea del patio, y
un piso superior coronado por tejas a dos aguas. En estas instalaciones funcionan la
escuela secundaria y sus dependencias —esto es, las aulas, los talleres de electronica,
un estudio de radio, etc.; las oficinas de directivos y otros agentes escolares —las
preceptorias, secretarias, salas de gabinete, sala de profesores—; y los espacios
institucionales —como el salén de actos—. Obviamente el crecimiento de El Colegio
hizo que toda esta arquitectura se expandiera desordenadamente, por lo cual hay
nuevos pasillos, nuevos accesos, y otras escaleras que comunican con el patio. En
algunos espacios practicamente se forma un laberinto.

A la izquierda de la construccidn principal —tomando como referencia al sendero de
entrada— se hayan dos construcciones, mas nuevas: una, hacia el frente y separada del
resto por un enrejado alberga al nivel inicial, la otra a la escuela primaria.

Esta ultima se conecta con uno de los lados del edificio central, el que esta
atravesado por la capilla. Esta disposicion permite la circulacion interna de los
alumnos desde y hacia el salén comedor o la capilla. Sin embargo, la circulacion no
es totalmente libre, ya que la comunicacion entre los espacios y aulas de primaria y
secundaria se encuentra clausurada por una puerta enrejada, solo posible de
franquear con directivos o preceptores.

Esta descripcion del espacio tiene el proposito de encuadrar los ambitos en el que

realizamos las observaciones que expondremos a lo largo de esta tesis.

La cantidad total aproximada de alumnos de El Colegio es de tres mil, de los cuales
cerca de novecientos son de escuela media. Como vimos en la Introduccion, durante
nuestra investigacion —entre 2010 y 2012— convivian dos “formatos” de nivel medio.
En las transcripciones de entrevistas utilizaremos los términos que utilizan los
entrevistados —“polimodal” o “secundaria”- y en nuestro texto preferiremos el de
“secundaria”.

De las transformaciones del sistema educativo, sus ciclos y normativa, lo que nos
interesa volver a destacar es la obligatoriedad de la escuela secundaria. Este dato es
relevante, en especial para encuadrar el particular seguimiento que se hace de las

faltas de los alumnos, de las referencias a lo que quedan “libres” pero igualmente
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siguen concurriendo a clase, etc., como mas adelante veremos. No debe olvidarse,
tampoco, que ese nuevo marco legal implicoé que el sistema de niveles anterior de la
Provincia fuera cambiado. Situacion que se refleja especialmente en algunas de las
cuestiones que se plantean en las reuniones de padres que describiremos en el
capitulo 3.

En el momento de nuestro campo existian aproximadamente cuatro cursos por cada
afo y cada turno de escuela secundaria, incluyendo el polimodal residual.
Aproximadamente porque a medida que avanzan los trayectos escolares los
estudiantes eligen orientaciones distintas, razéon por la cual, muchas veces, se
unifican o dividen cursos. Pero, en total, existen 48 cursos. Algunos de ellos tenian
cerca de treinta estudiantes, otros (las especializaciones del Polimodal) menos de
veinte).

Si bien existen distintas orientaciones dentro de la “nueva” escuela secundaria, cabe
destacar que histéricamente el colegio estd asociado con la educacion técnica. Este
hecho produce algunas situaciones especiales, que es necesario aclarar para
comprender afirmaciones de los entrevistados: algunos de los estudiantes que se
gradian con el diploma secundario siguen cursando un afio mas para acceder al
diploma técnico. Durante ese afio es usual que esos estudiantes ya se encuentren o
bien en el primer afio o efectuando el ingreso a alguna universidad. Como pudimos
observar en las reuniones de inicio de afio entre directivos y padres, la articulacion
con la universidad es una de las cuestiones mas recurrentes entre las demandas de los
padres. En esas reuniones también pudimos observar que el horizonte con el cual se
piensa articulando el colegio es con la universidad publica, especialmente la
Universidad de Buenos Aires o la Universidad Tecnologica Nacional, que tiene una
sede en zona norte.

Repetimos que el perfil socioeconémico con el que se suele vincular a la institucion,
en la zona, es de sectores medio-altos y altos. Si bien esta apreciacion no es del todo
incorrecta, durante nuestro trabajo de campo pudimos constatar que existia
convergencia de distintos sectores sociales. El Colegio inici6 un proceso de apertura,
hace aproximadamente dos décadas, que se percibe en su actual composicion social.
Tuvimos oportunidad de observar como, por ejemplo, se realizd una rifa para

solidarizarse con un estudiante al que se le habia incendiado ‘“la casa”. Tiempo
lid tudiante al le hab diado “1 . T
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después pudimos enterarnos que esa “casa” era una ‘“casilla de emergencia” y que se
trataba de un becado. También los directivos enfatizaron durante las entrevistas que
“nadie se queda afuera por no poder pagar la cuota” y algunos padres destacaron
como positivo del colegio “la mezcla” que se producia. “En la puerta te encontrés
desde taxistas que traen a sus hijos, porteros, pibes en colectivo y autos importados”
—afirmo uno de los padres entrevistados—.

La apertura social se debe, quizas, a la “profundizacion” en los ideales de la
Hermandad que fundo y dirigi6 El Colegio, acontecida en consonancia con los
procesos que vivid el catolicismo en los anos sesenta, especialmente en América
Latina.

Mas arriba comentamos que El Colegio pertenece a una Hermandad que se dedica a
la educacién hace tres siglos. Este dato explica la abundante remision que los
informantes realizaron a ‘el ideario”, “el carisma”, el “horizonte pedagogico
pastoral” o las “lineas de trabajo” de La Hermandad.

La confraternidad, por otra parte, conforma un Distrito que abarca las distintas
instituciones escolares que posee en Argentina y Paraguay. En Argentina existen
escuelas con la misma denominacion que El Colegio en las provincias de Jujuy,
Cordoba, Santiago del Estero, Entre Rios, la provincia de Buenos Aires y la Ciudad
de Buenos Aires. Las de la provincia de Buenos Aires se encuentran, desde el punto
de vista social heterogéneamente distribuidas. A modo de ejemplo, que no agota a
todas las escuelas: en zona de sectores medio altos la de nuestra investigacion, en
zonas fabriles otra y en la zona oeste del gran Buenos Aires, una zona de pobreza
urbana y marginalidad, una tercera. En esta tltima existe, por ejemplo, un hogar para
jovenes con problemas de vivienda o de delincuencia, etc. Muchos de los trabajos y
actividades solidarias que observamos en El Colegio tienen como destinataria a esa
escuela de la zona oeste.

En uno de los documentos de La Hermandad a los que pudimos acceder se analiza el
pasaje hacia un enfoque social acontecido en la década del setenta del siglo pasado.
En ese periodo se renovaron muchas de las directivas del proyecto educativo en
referencia a los hitos que, segiin sefnala este documento, constituyeron el Concilio
Vaticano Il y la Conferencia de Medellin —esta ultima estrechamente vinculada a la

Teologia de la Liberacion— Muchos de los aspectos organizacionales de El Colegio,

25



como los Consejos Directivos y la Pastoral, o el trabajo de formacion de
“Comunidad”, se explican a la luz de esta transformacion, orientada basicamente en
un sentido que se condensa en una férmula: “educacion para la justicia”.

Sin embargo, y volvemos a insistir en este aspecto, a pesar de que se trata de una
institucion confesional, El Colegio presenta cierto caracter laico, tanto en lo que
respecta a la presencia religiosa como, sobre todo, en el notable apego con los
lineamientos legales de las “nuevas” leyes educativas y, en especial, en el modo en
que se refiere a esa cuerpo normativo, desde la gestion institucional, para legitimar
las decisiones frente a conflictos y situaciones problematicas que se presentan. Otro
aspecto es que todos los directivos son laicos. Y que manifiestan, explicitamente, que
una escuela de gestion privada, “por mas confesional que sea”, debe atenerse a las
politicas publicas fijadas por las instancias ministeriales. El particular seguimiento de
las inasistencias de los alumnos, por ejemplo, que se encuadra en la ya mencionada
obligatoriedad de la secundaria, también en el énfasis observado en las reuniones con
los padres, en la insistencia en que las politicas ministeriales eran de cumplimiento
ineludible y no negociable. Pudimos observar también esta linea laica en algunos de
los problemas que se presentaron a partir de la ensenanza de algunos contenidos —de
educacion sexual- que resultaron particularmente conflictivos para algunas familias.
En esa circunstancia, se invitd a esas familias a “buscarse un colegio acorde a sus
convicciones”, ya que ellas chocaban con la programacion curricular ministerial a la
cual el colegio no pensaba dejar de seguir estrictamente.

Esta posicion de laicicidad ocasiona, también, otro tipo de quejas entre algunos
padres. Ante la escasa concurrencia a un evento que incluia una misa, una madre
responsabilizaba “a la Pastoral” por la escasa participacion de los estudiantes. Segun

2 ¢

esta madre la pastoral de El Colegio es “laica”, “no tiene espiritu”.

Uno de los aspectos a tener en cuenta para comprender parte de las entrevistas y de
las observaciones es el organigrama de El Colegio. Existe un “director general” de
toda la institucion, que es, a la vez el representante legal. A su vez, los niveles inicial
y primario tienen cada uno su propio director, con dos vicedirectores.
Por las normativas legales, y dada la cantidad de alumnos, el nivel secundario de El

Colegio esta inscripto “en los papeles” —como nos dijo una directiva en una
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entrevista— como dos establecimientos, cada uno con su numero legal
correspondiente en la Direccion Provincial de Educacion de Gestion Privada. La
secundaria “técnica” es uno de ellos, con su director y su vicedirector. El remanente
de cursos y de orientaciones de secundaria es el otro establecimiento legal, con su
director y dos vicedirectores.

En “los hechos” —nuevamente en palabras de la directiva— ese cuerpo de cinco
directivos funciona asi: los dos directores “legales”, “en los papeles” se abocan al
nivel de la escuela secundaria superior y el polimodal residual, uno como director y
el otro como vice. Los restantes vicedirectores “legales” se encargan de la escuela
secundaria bésica. Una de las vicedirectoras “en los papeles” es la directora “en los
hechos” de este ltima nivel. En las reuniones de inicio de afio que se celebran entre
directivos de los distintos niveles y las familias respectivas, hemos podido
comprobar que, respecto de la relacion con las familias, a los directivos se le sumaba
un miembro del Equipo de Convivencia.

En la descripcion del trabajo de campo retomaremos estos aspectos de la
organizacion burocratica. Como veremos, el organigrama institucional tiene otras
complejidades. Insistimos en este aspecto ya que consideramos que el modelo de
organizacion de las familias de El Colegio, la OdF, es un epifendmeno de estas

estructuras organizativas.

En la escuela. Marco general y antecedentes del problema de investigacion

Todas las caracteristicas descriptas hacen que, al atravesar las puertas de la
institucion, el observador se sienta sobrecogido: por la inmensidad edilicia, por la
cantidad de personas que circulan, por el nimero de actividades anunciadas, por la
abundancia de documentos y folleterias institucionales, la cantidad de posters con
invitaciones a misiones, proyectos, etc. Sin embargo, esta primera impresion no debe
hacer olvidar que El Colegio es una escuela. De ese modo, son sumamente
pertinentes los interrogantes respecto al modo en que se manifiestan las actuales
condiciones de las escuelas, en general, y en la relacion con las familias en especial,
en esta institucion.

Como vimos en la Introduccion existe cierto consenso respecto de que la escuela, en

las condiciones contempordneas, no es capaz de producir aquello que eficazmente
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producia desde hace mas de un siglo. Esta falencia se atribuye a varias causas. Al
desacople entre las formas de organizacion del espacio, el tiempo y el saber propias
de la escuela frente a subjetividades conformadas en nuevas configuraciones
societales y en dispositivos tecnologicos (Sibilia, 2012; Corea y Lewkowicz, 2007).
A la incidencia de los medios masivos de comunicacion y la preponderancia de la
sociedad de la informacion, que interpelan cierto monopolio escolar del saber
(Palamidessi, 2006). A las transformaciones en la modernidad tardia: por ejemplo en
los habitos de consumo anclados en una preeminencia del mercado, fuente de
identidades heterogéneas opuestas a la identidad “ciudadana” y homogénea, que la
escuela en épocas de centralidad estatal en parte presuponia y en parte construia
(Corea y Lewkowicz, 2007, Lewkowicz, 2004). Y, por ultimo, a los procesos de
exclusion y de empobrecimeinto estructural de los actores sociales y estatales bajo el
neoliberalismo; que generaron importantes procesos de exclusion en una sociedad
argentina acostumbrada a autopercibirse bajo una ldgica incluyente (Duschatzky,
1999; Duschatzky y Corea, 2002). En este ultimo aspecto existe una referencia casi
omnipresente dentro del discurso educativo en general, y del docente en particular,
en referir la mayoria de los males e imposibilidades educativas actuales a la sancion
de la Ley Federal (ley 24195, LFE), de la década de “los noventa” —Noel (2009)—.
Estas distintas interpretaciones de lo escolar, que por lo general hacen confluir
varios de los procesos descritos, determinan que suela aparecer un diagnostico de
“escuela en crisis” o “destituida”. Esta situacion critica es retomada por cierto
sentido comun y cierto periodismo, que la potencia a su vez con la difusion de
rankings —supuestamente objetivos y de amplia difusion, pero opacos respecto de las
variables medidas y de su sentido— que mal posicionan la educacion en Argentina.

Lo cierto es que este sentido comun muchas veces opera como premisa de analisis de
distintos agentes educativos, en todas las escalas del sistema, desde “el Ministerio”
hasta el aula. Este efecto es el que calificamos como una vision pesimista respecto de
los margenes y las posibilidades actuales de incidencia de la escuela.

En este punto de la argumentacion nos interesa problematizar estos enfoques.

Gabriel Noel (2009) sefiala que, en lo esencial, el procedimiento que efectian estas
visiones de la escuela “en crisis” consiste en una yuxtaposicion: aplican inmediata y

mecanicamente la transformacion social —estructural— en los contextos cotidianos de

28



la escuela. Se cae, asi, en una sincronizacion de fenomenos. Se busca en la
cotidianeidad escolar en la medida lo que corrobora o refleja el cambio estructural.
Con esta perspectiva se pierden de vista las mediaciones y dinamicas propias del
fenomeno escolar analizado, su relacion con su entorno inmediato y su historicidad
propia, asi como las logicas especificas de los actores involucrados.

Para recobrar esas dimensiones Elena Achilli (2010) ofrece otro marco: comprender
los procesos socioeducativos como fenomenos contextualizados. Se da en ellos una
relacion dialéctica entre configuraciones cotidianas y procesos estructurales
hegemonicos. No se niega la transformacion de las sociedades occidentales
contemporaneas sino que se analiza el modo en que los procesos estructurales se
manifiestan, con sus mediaciones, en la vida social cotidiana. Esto se traduce, en
términos metodoldgicos, en la construccion de un enfoque que posibilite observar,
registrar y analizar los distintos matices de la vida social. Es por ello que
consideramos que el enfoque etnografico resulta muy adecuado para el estudio de los
distintos fendémenos que acontecen en la escuela, en la medida en que posibilita la
“lectura” e interpretacion de lo cotidiano en el trasfondo de los procesos historicos y
culturales de mayor generalidad (Rockwell, 2010). También, en la actitud de
reflexividad que debe mantener el investigador respecto de su trasfondo teorico, para
evitar que lo observable en su trabajo de campo no se reduzca a la corroboracion
empirica y acritica de una teoria previa.'’

En una linea de analisis que rescata las experiencias y los agenciamientos posibles en
los contextos cotidianos, se ubica Laura Santillan (2012). Para la autora, en esta
época de “incertezas” (Bauman, 2012), muchas de las respuestas a las problematicas
de la escuela se tramitan en términos de “fin” o “muerte”. Si bien este diagndstico,
segun sefala, no es novedoso, la bibliografia actual sobre el tema se caracteriza por

dos tendencias. O bien por “congelar” un momento particular —las transformaciones

' Puede entenderse la teoria, para que esto no acontezca, en el sentido geertziano, un marco existente
por el reservorio de previas indagaciones sobre un tema x: “hechos anteriormente descubiertos, (...)
conceptos anteriormente desarrollados, (...) hipotesis anteriormente formuladas”...(Geertz, 1987:36)
Del mismo modo la indagaciéon no se basa o tiende hacia una “Teoria General de la Interpretacion
Cultural”, “porque la tarea esencial en la elaboracion de una teoria es, no codificar regularidades
abstractas, sino hacer posible la descripcion densa, no generalizar a través de casos particulares sino
generalizar dentro de éstos”. A este modo de generalizar en casos particulares Geertz lo homologa a la
inferencia clinica, que no deduce de teorema en teorema y que tampoco posee un valor predictivo,
sino que diagnostica.
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del Estado, su pérdida de centralidad y por tanto el declive de las instituciones
propias de la Modernidad, como en Duschatzky y Corea (2002) y en Corea y
Lewkowicz (2007)— o bien por concentrarse en el analisis de logicas estructurales —el
caso de Dubet y Martucceli (1998)—. Santillan, por su parte, se enfoca en la
exploracion de las experiencias educativas en sus configuraciones cotidianas.
Visualiza, asi, como la escuela sigue siendo un espacio significativo y una referencia
ineludible; tanto para los sujetos destinatarios —en su caso la infancia— como para sus
familias. Con contradicciones, en lo cotidiano se presentan intervenciones activas por
parte de los actores. En espacios de institucionalidad como la escuela, se producen
articulaciones entre contextos locales —con su propia historicidad— y procesos
sociales mas amplios. Obviamente, esta articulacion no significa un reflejo mecénico,

del mismo modo que no lo es en los casos ya sefialados de Noel y Achilli.

Estas consideraciones remiten a la escuela y su “crisis” y a las distintas modalidades
con los que se la puede abordar. Dado que esta tesis aborda uno de los aspectos de la
escuela, la relaciéon con la familia, describiremos los antecedentes de nuestra
investigacion.

La percepcion generalizada sobre la relacion con la familia, desde el espacio escolar
es la de una falta. Como senala Noel, “una relacion de continuidad entre ‘el hogar’
‘los padres’ o ‘las familias’ que la institucion escolar y sus agentes daban por
supuesta, se ha quebrado” (Noel, 2009: 26).

En cierta medida, es probable que esa presupuesta continuidad rota entre familia y
escuela sea el fundamento de una categoria clave, “participacion”, con la que desde
el universo educativo se intenta tramitar el vinculo con la familia. Este significante
circula por campaias y proyectos ministeriales, en el discurso de funcionarios
publicos y agentes escolares de todo tipo, pero especialmente entre los docentes. El
pedido de participaciéon de la familia aparece como una via de solucion a los
conflictos, malestares y falta de efectividad de la escuela. Lo que presupone, por otra
parte, que muchos de las problemdticas son atribuidas a la ausencia de
“participacion” de las familias.

La amplia circulacion de la categoria puede deberse, al menos en parte, a la

individualizacién y privatizacion de las relaciones sociales que los procesos
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neoliberales y la consecuente retirada del Estado, ocasionaron. Y a la correlativa
comprension de los vinculos sociales como contratos entre pares (Santillan: 2012).
Para nosotros, esta discursividad participativa se potencia con un imaginario escolar
que — a pesar de sostenerse en una ponderacidn histérica sobre una incidencia social
homogénea y productiva de la escuela “sumamente discutible” como dice Gabriel
Noel (2009: ) fundamentandose en la investigacion historiografica reciente (Lionetti,
2007, agregariamos a Puiggros, 1992)— resulta potente entre los agentes escolares y
los funcionarios educativos subjetivados en una fuerte cultura magisterial (Achilli:
2010). Nos referimos a la ya mencionada vision “nostalgica” (Coronado: 2012) que,
usando los términos de Laura Santillan, “congela” el momento histérico de una
“escuela que podia” y lo contrapone a un presente en que “la escuela sola no puede”
(Cerletti: 2006). Ante ese escenario resulta imprescindible la construccion de redes.'®
Dado que la familia es la primera relacion de la escuela, es necesario trabajar en
alianza. ;Qué pasa si no funciona esa alianza? En la mayoria de los casos, se
responsabiliza a la familia.

Esta comprension de la relacion, sin embargo, no es nueva. En nuestro ambito tiene,
al menos, mas de dos décadas. En un trabajo de la década del ochenta Schmukler y
Savigliano (1988) encuentran un rasgo preponderante en la relacion escuela y
familia: la “queja”. La cooperacion y acompafiamiento solicitados por la escuela
conformarian un intento de salida a la conflictividad y el desencuentro. Sin embargo,
la dinamica de la queja y el conjunto de demandas reciprocas desoidas construye un
“otro” familia incomprensible para la escuela.

Siguiendo las indagaciones de Sinisi (1999) ya presentadas en la Introduccion,
podemos decir que la familia se constituye entonces como alteridad amenazante.

Esta situacion hace que la participacion de la familia como tramitacion del conflicto
quede entonces trunca. Schmukler y Savigliano describen como, en el nivel

cotidiano, en esta apertura frustrada se manifiesta una contradiccion entre la

'8 Ver en especial Dabas (2005). Pero existe una abundante bibliografia al respecto. En sentido estricto
no son nuestros antecedentes y por eso no los glosamos aqui. Se inscriben en una vision mas bien
“normativista”, en los términos en que lo entendimos en la /ntroduccion, como la misma Coronado
(2012) que hemos referido en el cuerpo del texto. Esta bibliografia suele prescribir acciones escolares
desde un saber técnico y, en ese sentido, no entra en el “molde” de nuestros antecedentes. Sobre estos
temas existen, ademas, abundantes documentos escolares, como cuadernillos ministeriales, que
“bajan” lineas politicas o promueven actividades participativas. De estos ultimos veremos mayores
referencias en el capitulo 2.
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cooperacion exigida y pretendida de la familia y el repliegue de la escuela sobre su
autoridad pedagogica.

La consolidaciéon de una escuela refractaria a interpelarse respecto de sus practicas
pedagogicas es registrada también por Diaz y Goémez (2010). Su investigacion
desarrolla los modos en que los agentes escolares perciben a la familia como
“enemiga”. Esta confrontacion llega hasta el punto de lo que una de las entrevistadas
llama “guerra”. En ese escenario, y ante el fracaso escolar, la escuela aumenta su
refractariedad para revisar sus procedimientos, en este caso especifico los de
evaluacion, y deposita la responsabilidad del fracaso en el afuera, en la familia.
Nuevamente, se atribuye a la familia parte del “problema” de la pérdida de eficacia
escolar: su escaso acompafnamiento ocasionaria parte de las falencias de la escuela.
Pero mas alla de eso, esta guerra no tiene vencedores ni vencidos. Como sefiala Noel
(2009) los conflictos escolares se detienen por “treguas” temporales y parciales.
Efectos de “una retirada momenténea” —estratégica o no— de uno de los actores del
conflicto, no efectuada por su resolucion, imposible de lograr cuando hay “ausencia
de autoridad” (Noel, 2009:159).

Los trabajos de Laura Cerletti (Cerletti, 2006, 2010a, 2010b, 2014) tratan la relacion
familia y escuelas en el contexto contemporaneo. En uno de ellos (Cerletti, 2006)
describe como inciden las representaciones de los agentes escolares en las relaciones
cotidianas con las familias. La familia aparece, también, representada como una
instancia “otra” respecto de la escuela. Esta representacion retroalimenta las practicas
escolares. El resultado es que para los agentes escolares el origen y la solucion del
“problema” radica en la familia. Por ejemplo, en el caso de nifios con fallas de
aprendizaje o trastornos de conducta. Para las representaciones de la escuela la causa
se origina en motivos extraescolares: o bien son cuestiones ‘“neurologicas” o bien
referidas a la constitucion familiar —y por lo tanto fuera de la agencia docente—. En
nuestro trabajo, se incorpora un mecanismo similar, pero lo consideraremos un
componente de una dindmica adentro/afuera del espacio escolar, como veremos.

Un aspecto muy interesante trabajado en los textos de Cerletti consiste en mostrar
como, frente a la homogeneidad condensada en una representacion de la familia —
puesta en valor como normal o patologica— aparece una heterogeneidad social

ignorada por la escuela. Esta linea se contintia en el trabajo con Santillan (Santillan y
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Cerletti, 2011). Las interacciones que las familias efectiian y que se desacoplan de las
expectativas escolares generan tensiones. Las familias, conjunto heterogéneo,
difieren de la representacion homogénea de familia supuesta por la escuela. Esta, en
ultima instancia, responde a un tipo de familia vigente y dominante en un contexto
historico particular. Esa brecha entre lo presupuesto y lo efectivo genera muchas de
las responsabilizaciones que se le imputan a la familia en el contexto actual.

Estos antecedentes son sumamente relevantes para nuestra investigacion, pues hemos
podido encontrar estos tipos de malestar escolar. También creemos que abren
consideraciones acerca de las categorias de comprension de lo social que exceden
este trabajo. Sin embargo, no deja de ser mencionable que aparezcan similitudes en
la relacién escuela familia en sectores sociales diversos.'”

Sin embargo nuestro especial interés radica en poner en contraste las lineas de
investigacion glosadas aqui, en sus recurrencias y divergencias, con nuestro caso y
con el modo de institucionalidad que representa.

Nuestra mirada sobre la relacion escuela y la familia entiende que esta relacion es
relevante como objeto de investigacion en la medida en que dice algo de la escuela,
en que se constituye como analizador de esta ultima. Y posee esa condicion porque
posibilita observar el fendémeno escolar en sus puntos de contacto con su entorno
social.

Evidentemente la logica de la queja, de la guerra ininterrumpida, de una
refractariedad de la escuela para permitir que el afuera la interpele sobre todo en su
campo, lo pedagodgico —de lo que lo evaluativo es estandarte— y para depositar en el
afuera su imposibilidad constituyen aspectos de la relacion familia y escuela, como
hemos podido observar en nuestro trabajo de campo. En lo que sigue describiremos
como estos fendmenos se visualizan en el encuadre institucional que se establece en

El Colegio, y que resulta de esto.

" Los trabajos citados de Cerletti (2006, 2010a, 2010b, 2014), Cerletti y Santilldn (2011) y de Achilli
(2010) se realizan en sectores subalternos o desfavorecidos y en otro nivel educativo, el de la escuela
primaria, donde aparece la cuestion de socializacion compartida de la infancia entre escuela y familia.
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Actividades de la investigacion

En el transcurso del trabajo de campo hemos priorizado las observaciones y, en la
medida de lo posible, intentamos permanecer el mayor tiempo posible en El Colegio,
a fin de presenciar las dindmicas institucionales y las distintas escenas cotidianas
escolares. Por ejemplo, el ingreso y egreso de los alumnos, las situaciones que se
registraban en aulas y pasillos, la permanencia en preceptoria conversando y
registrando la tarea cotidiana, el compartir café con los profesores en su sala,
mantener conversaciones informales con agentes en los pasillos durante los recreos,
la asistencia al comedor en distintos horarios, etc. Si bien ni describiremos ni
apelaremos a muchos de los registros tomados en estas distintas escenas, nos
resultaron de gran utilidad, tanto para proveernos de material —como la Agenda del
alumno— como para “descubrir” a los actores relevantes para nuestro objeto, las
“familias animadoras” y la Organizacion de Familias; asi como para interactuar con
los profesores tutores y el Gabinete.

Con observacion de dinamicas institucionales nos referimos al Dia de la Familia, a la
Kermes o dia del Microemprendimiento Solidario, ambas organizadas por la OdF.
Pero también, y en especial, a la observacion de las reuniones formales de inicio de
ciclo, organizadas por los directivos y especialmente importantes respecto del
segundo eje de la investigacion — la dimension politica en la relacion con la familia—.
Por otra parte, la permanencia en El Colegio fue la que nos brind¢é la oportunidad de
efectuar las entrevistas, en especial a los agentes escolares, dada la imposibilidad de
coordinarlas “por agenda”. Este obstaculo se salvo con la permanencia en el campo,
ya que posibilitd “cazar” tiempos libres para conversaciones, que se extendieron, en
general, por alrededor de una hora. En el caso de los familiares las entrevistas fueron
también de ese tiempo, pero coordinadas con anterioridad y efectuadas, en todos los
casos, dentro de El Colegio.

El total de entrevistas, todas ellas abiertas y semiestructuradas, fue de diecisiete. Seis
preceptores, el coordinador del Gabinete y tres directivos, por el lado de los agentes
escolares. Por el lado de la familia efectuamos siete entrevistas, desde la
coordinadora general de la Organizacion de Familias hasta a padres y madres que

coordinaban distintos niveles u oficiaban de “familias animadoras” de cada curso —
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estas diferencias se comprenderan cuando se las describa mas adelante en este

capitulo—.

Agentes escolares y familias: puntos de contacto y presencia de las familias. La
relacion escuela y familia en su materialidad

En esta seccion nos abocaremos a la materialidad de la relacion: los puntos de
contacto entre escuela y familia en el cotidiano, la vias de comunicacion, la presencia
de la familia en los espacios escolares, etc. Dado que la divisidon en ejes supone un
artificio analitico, en la transcripcion de las entrevistas se presentaran también
asuntos referidos a las percepciones y valoraciones de la familia, que si bien remiten
para su interpretacion a los sentidos tal como los hemos definido, emergen en el

cotidiano de la relacion entre la escuela y las familias.

Las entrevistas a los agentes escolares: la escuela como depdsito y la
invisibilizacion de las familias

En este apartado analizaremos las entrevistas a los agentes escolares a cuyo cargo se
halla formalmente —y muchas veces informalmente— el sostenimiento del vinculo
cotidiano con las familias de los estudiantes y con los mismos estudiantes:
fundamentalmente los preceptores.

En nuestro caso, el malestar se manifiesta de modo prioritario, en lo cotidiano, en la
cuestion de los “limites”. Un fenomeno “de la casa” que se presenta en El Colegio.
Una preceptora de mediana edad, pero con diecinueve afios de antigiiedad en El

Colegio expreso:

“Hay muchos chicos que descargan aca, que vos te das cuenta que de alguna o otra
manera necesita llamar la atencion aca, que les pongas limites, Te estan diciendo

999

‘ponéme un limite, porque en casa no lo tengo’ P. preceptora de turno mafana,

polimodal residual.
Los entrevistados con mas afos de trabajo en la institucion senalaban,

insistentemente, a las familias como el origen principal de “los cambios” acontecidos

en El Colegio. En una larga entrevista realizada a M. I. —maestra desde el afio 1978 y
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preceptora en secundaria desde 1993—, se hizo especial énfasis en ese cambio. En ese
momento, por motivos de salud, estaba en la Secretaria de primaria, al que califico
como el lugar de mas contacto con los padres. Ella comentd que, a causa de ese

contacto, preferia estar “en el aula”:

“Ahora no sé, no sé... ha cambiado mucho: los chicos, los padres... los chicos y los

padres”.

Mas adelante agrego6:

“Ahora estando en Secretaria, siendo la cara visible... escucho, veo, tengo que vivir,
compartir cosas que... el padre... el padre de ahora estdi muy demandante, muy
demandante y muy exigente”. M. [ preceptora de turno tarde polimodal, en

Secretaria de primaria por la mafiana.

Cuando le consultamos respecto de los aspectos en que “los padres” estaban

“demandantes” y “exigentes”, respondio:

“No aceptan el limite que quiere poner el docente... justifican las macanas de los

chicos, son complices de actitudes de los chicos... los tapan”.

Para esta preceptora, ademas, los “chicos” no socializan “como antes”. No estan en
el recreo “con sus compafieros”, estdn con el celular “y el Facebook”. Conectados
con “los de afuera”. En el capitulo 3 veremos lo sesgado de esta apreciacion.

La cuestion de los limites se fundamenta en la experiencia cotidiana de los agentes
en su contacto con la familia —en rigor, en su falta—. La mayoria de los entrevistados
relaciona esa “falta de limites” con una situacién de “abandono” y casi indiferencia
de “los padres” respecto de “los hijos”. M., preceptor en el turno manana, egresado
del colegio y profesor de voley en un club de la zona —datos que el entrevistado
refirid para legitimar “su” conocimiento sobre los adolescentes y sus familias— nos

dijo:
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“En esta escuela, que para mi es de clase media alta, los chicos sufren un tipo de
abandono distinto al que por ahi recibe un chico de clase baja, pero yo lo veo igual.
Me pasa mucho con las chicas que por ahi se fuman un pucho antes de entrar y no
desayunaron bien y les baja la presion y se desploman. Y queremos llamar a la casa y
ella te dice no, ‘ahora no llamés, porque mi mama estd durmiendo’. O no, “ahora se
fue al gimnasio’. O ‘estan todos trabajando’. Estdn todos muy ocupados.” M.,

preceptor de turno mafana.

Este entrevistado agregd que los adultos “piensan mucho en ellos mismos y se
despreocupan de lo que les pasa a sus hijos”.

Respecto de la presencia familiar, sostuvo que:

“Lo que es de [parte de] la casa, yo lo que veo es que no hay mucha presencia de los
padres. Los padres de quinto afio organizan una semana de viaje fuera de las
vacaciones y los pibes se clavan una semana de vacaciones [y eso, sumado al viaje
de egresados, los deja al borde de quedar libres]... Yo veo que hay otras prioridades,

otros manejos”.

Mas adelante agrego:

“Noto abandono, como que la escuela no es muy importante”. M., preceptor de turno

mafana.

Otro preceptor entrevistado, con tareas de menor frecuentacion con cursos y grupos

estables, ya que “es de la tarde”, “el de contraturno”, y que se dedica especialmente a
los cursos de inglés —divididos por niveles de esa lengua y no por afio curricular— fue

quien formulé de modo mas contundente la forma que adopta el “abandono’:

“El colegio yo lo veo como... no a este colegio en especifico sino a casi todos los
colegios donde tienen una carga horaria grande es [sic] un fantastico deposito de
personas. Dejan al chico acd y se desentienden completamente por la mddica suma
de lo que sea ;no?... Igual te digo que se generan relaciones muy afectivas con los

chicos. Pasan mucho mas tiempo con vos que con cualquier otra persona. Te enteras
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de sus miedos, sus triunfos, sus alegrias, todo”. J.M., preceptor de turno tarde —

contraturno— polimodal.

Sobre las relaciones que se generan con “los chicos”, volveremos en el capitulo
siguiente. En este punto de nuestra exposicion nos interesa sefialar esa imagen de la
“escuela depdsito”. Si bien este entrevistado la explicitd, implicitamente recorrid
muchas entrevistas y conversaciones. No solo con los preceptores, sino también en
conversaciones con tutores y miembros de gabinete. Constituy6 también una especie
de rumor subterraneo que recorria la sala de profesores. También en los directivos,
aunque de un modo mucho mas matizado.

La afirmacion de la escuela depdsito se relacionaba, en la argumentacion de los
entrevistados, con la falta de presencia de la familia, en una familia que ya no “pone
su parte”.

Otro tema recurrente en las entrevistas fue el de “acompafiamiento”. A veces se lo
destacaba en su positividad, como vimos en el relato de J M., en los vinculos
intensos con los jévenes. En otros casos positivos se lo referia como una suerte de eje
potenciador y sinérgico, como un multiplicador de la eficacia de las tareas de los
directivos, los docentes y los administrativos “de puertas adentro”. En una dimension
que podemos denominar intra-institucional.

Pero respecto al contacto con la familia se sefialaba, nuevamente, en los términos de

carencia, de “falta”:

“Es muy poco el acompafiamiento de los padres para con el colegio, el apoyo que
tenés de los padres... al contrario...no... pero mi hijo no pudo haber hecho eso [te
dicen].El nene siempre tiene razon.” P preceptora de turno mafiana, escuela

polimodal.

Una preceptora de turno mafiana, profesora de primaria en la tarde también lo

expreso asi:
“Hablamos de convivencia social... que tienen que estar acompanados, y hay

muchos casos que los padres para compensar ausencias, laborales o por matrimonios

separados, no perciben. Te dicen ‘yo tengo mucho trabajo’, o ‘estoy separado, habla
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con la madre’” N. preceptora de turno maifiana Polimodal, maestra de primaria en

turno tarde.

En relacion con el acompafiamiento, un entrevistado que referia que sus tareas eran

inacabables, se quejo porque:

“No te dejan tiempo para un acompafiamiento del chico”.

Respecto de los alumnos ejemplifico:

“Los mas grandes ya van viendo que se les acaba el acompafiamiento, pasan a ser un

numero [en la facultad]” J.M. preceptor de turno tarde —contraturno— polimodal.

Esta relacion con los estudiantes, en la que el acompafiamiento se entiende como un

seguimiento y sostén cotidiano, una preceptora sostuvo:

“Estan [los chicos, acd] en una caja de cristal. Van a la UBA y... Claro, ahi nadie sabe

quiénes son, ni les recuerdan cinco veces las fechas de examen” P. preceptora de

turno mafiana, Polimodal.”

La percepcion de los preceptores es, en sintesis, que ellos intentan “acompanar” en
todo momento el transito de “los chicos”, pero que esa tarea muchas veces se ve
obstruida por la ausencia de reciprocidad de la familia.

El presupuesto de esta trama, analizando la mirada de los preceptores, consistiria en
entender la reciprocidad a medida de las necesidades escolares, esto es, la presencia
de la familia cuando la escuela la requiere, y bajo modalidades de comportamiento
acotadas a las expectativas escolares. Este fenomeno se observa especial, pero no
exclusivamente, entre los preceptores, como mas abajo veremos con otros agentes.
En las entrevistas se repetia, insistentemente, la referencia a “la entrega de

boletines”. Al cierre de cada etapa de evaluacion se realiza una reunién a la que

%% Es importante recordar, para enmarcar las afirmaciones de los entrevistados, que la mayoria de los
estudiantes que estan cursando el séptimo afio de escuela secundaria —el que otorga el titulo de
Técnico (electronico, quimico, etc.)— ya se encuentran cursando o el primer afio o el ingreso en
alguna universidad.
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concurren los padres, algin directivo, el preceptor administrativo y el profesor tutor,
en donde se entregan las calificaciones. Segin los preceptores entrevistados la
respuesta de los padres a esta convocatoria “dejaba mucho que desear”.

El tutor es el que hace el seguimiento global del “grupo”. En esta reunion comunica
los avances de los aspectos generales del curso. En caso de ser necesario, es el
encargado de concertar entrevistas puntuales entre padres y docentes de la asignatura
en la que se presente algin problema especifico con un alumno —sobre esta figura
volveremos en otro capitulo—. El preceptor administrativo se encarga de un curso (o
de un grupo de cursos, dependiendo de la cantidad de estudiantes) y es quien pasa las
notas, las faltas, envia los comunicados de la institucion, etc. Un preceptor puede ser
administrativo en un turno y convivencial en otro —de hecho, asi era en la mayoria de
los entrevistados—. Respecto a nuestro objeto, entonces, tenemos una diferenciacion
clara entre el preceptor “administrativo” y el “convivencial”. Los primeros son,
efectivamente, “la primera linea” de contacto con la familia, los que sostienen el
“cara a cara” o, en rigor, el “comunicado a comunicado”.

En lo referido a la concurrencia y presencia de los familiares, consultamos a una
preceptora administrativa, que tenia cerca de ochenta alumnos bajo su gestion,
respecto de cuantos padres conocia de esa poblacion. Respondié que, en general, los
conocia en el momento de buscar el boletin. Dijo que “eran contados con los dedos”.
Y, entre estos, los que “se preocupan y vienen al colegio” por problemas como las
inasistencias, “‘con una mano sobra” para contarlos.

De hecho, refirié que parte de su trabajo “es estar rastreando” a los padres para que
vengan a buscar el boletin. Incluso muchos no habian “aparecido” después de la
segunda entrega. Téngase en cuenta que ese afio la primera entrega fue después del
11 de junio, y la segunda después del 11 de septiembre. Ambas fechas corresponden
a los cierres de notas. La entrevista fue realizada el 20 de octubre. La impresion que
se produce es, entonces, realmente la de un “abandono”.

Sin embargo, esta impresion debe ser, al menos, matizada. Como veremos
inmediatamente, el hecho de que no concurran a la entrega de boletines no implica,
de por si, que desconozcan el desempefio escolar de “los chicos”.

Segun J.M., preceptor ya citado:
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“La relacion con los padres es acotada... El padre aparece por una situacion
determinada. Vienen cuando el nene se esta quedando libre... Vienen a llorar la

carta... con el agua que ya lo esta tapando.”

Sin embargo, también matiza esta afirmacion: “Hay de todo”.
En el transcurso de esta conversacion fue que se nos refirid, por primera vez, la

Agenda:

...“tenemos la Agenda personal, yo me tomo el trabajo de llevarle la agenda a cada

chico, [algo] que me toma mucho tiempo”.

En la Agenda se pasan, por ejemplo, las situaciones de indisciplina y las sanciones,

pero el entrevistado se explayo6 sobre su mecanismo:

“Se la dan a comienzo de afio, la Agenda oficial del colegio es... se registran las
firmas de los padres, que van a tener validez todo el afo, tiene las normas de
convivencia, que las leen y después firman en conformidad con las normas de
convivencia... la gran mayoria firma y no lee. Como tampoco la lee en el afio... Un

diez por ciento lo hace. O sea que trabajo initilmente.”

Cuando seguimos conversando de la “ineficacia” de la agenda, nos responde:

“Los chicos creen que es de ellos... y es de los padres realmente. El padre tiene que
hacer el contralor. El problema es el padre aca. El padre es el que tiene que controlar.
No es que no sea eficaz [la agenda] el que no es eficaz es el padre. Te llega fin de
afio y faltan las tres firmas (en el boletin)” J.M. preceptor de turno tarde —

contraturno— polimodal.

A partir de estas entrevistas con los preceptores administrativos, descubrimos la
Agenda del Alumno. Esta consiste en una herramienta de comunicaciéon que, con su
misma existencia, podria interpelar, al menos en parte, algunas afirmaciones de los

preceptores respecto del desinterés de las familias.
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En el transcurso de la investigacion pudimos agenciarnos un par de ellas: una
“usada”, del afio anterior, provista por los padres de un estudiante, y otra en blanco
del afio a la sazon en curso. De esa forma pudimos comprobar en qué consiste este
instrumento, en su uso, en su estructura y en su funcionalidad como instrumento
burocratico (y, en alguna medida, “contractual”).

En la primera parte, después de una pagina inicial de registro de firmas seguida por
una seccion que describe y explica algunas de las caracteristicas de la Hermandad, se
halla el encuadre normativo: “La Convivencia en nuestra escuela” (mayusculas en
original). En ella se explicitan, en distintas secciones: Presentacion Personal; El
Aula; Asistencia y Puntualidad —con su forma de cémputo—; Salidas; Agenda del
Alumno; La Escuela y el Barrio; El Cuidado y la Limpieza de los Espacios; y Seis
Consideraciones sobre las Sanciones. Esta seccion “Convivencia” estd firmada por el
Equipo de Conduccion del Secundario. Debe ser refrendada, ademas, por ‘el
alumno”, “el padre o tutor” y la “madre o tutor”. Los directivos y otros agentes se
refieren, en las entrevistas, a esta seccion como “el contrato pedagdgico”. Incluso en
el sentido que obliga a determinados cumplimientos y que, en caso contrario, puede
producir la “rescision del vinculo”. De hecho, como veremos en capitulo 3, un uso de
la agenda va en esa direccion. En el apartado Agenda del Alumno de esta seccion se
la define como un “documento interno” que es util para organizar al alumno pero,
también, constituye “el medio de comunicacion entre [El Colegio] y los padres™.

A esta primera seccion, le sigue una agenda propiamente dicha, al estilo de las que se
comercializan en las librerias. Dado que el colegio es confesional, junto a la fecha se
hallan las referencias a las lecturas biblicas correspondientes a cada dia. Quiza la
existencia de esta seccion de la agenda hace que “se la confunda” con una agenda
personal de los estudiantes, como escuchamos de uno de los preceptores.

Esta seccion es seguida por otras de comunicacion formal.

La seccion de Comunicaciones, la de Observaciones al cumplimiento de las normas
de convivencia, la de Menciones y Recepcion de circulares, la de Citaciones a los
padres, y dos registros: el Registro de Calificaciones y el Registro de Evaluaciones
Avisadas. La agenda cierra con el Registro de Inasistencias de los alumnos.

Todas estas secciones deben ser firmadas por los familiares responsables. Como

vimos, algunos agentes escolares dudan de esta herramienta, que prima facie aparece

42



a nuestros 0jos como muy importante en la comunicacion escuela-familia. De hecho,
los padres no solo son comunicados de las notas finales de cada periodo o
“trimestre”, sino de la nota de cada evaluacion de cada asignatura. Con lo cual, desde
el punto de vista de la familia, la reunién de entrega de boletines puede consistir en
una actividad burocratica redundante, y no significaria, necesariamente, una “falta de
interés” en el rendimiento escolar. Para el observador, ese supuesto desinterés es, al

menos, discutible.

Quiza esta situacion reside en que las referencias a las familias aparecen en el marco
del “ruido” que introducen dentro del espacio escolar. De aquellos que no entrarian

en la tipologia del desinterés escuchamos que:

“Hay padres que se van al otro extremo”. M., preceptor de turno mafiana.

Ese “otro extremo” no solo sefala a las familias de presencia asidua en la
cotidianeidad de El Colegio, como mas abajo veremos, sino el modo en que
concurren a actividades muy puntuales. Por ejemplo el Evento de entrega de

diplomas en el cudl “se llena la capilla™:

“Hay que aclararles que al lado de los chicos solo pueden estar tres, y los otros

tienen que estar afuera...”

Incluso se monta una pantalla en el patio del colegio para seguir la ceremonia.

“La capilla es grande, pero 120 alumnos por tres. Ahi si esta la familia, incluso los

vecinos y amigos”. P, preceptora de turno mafiana

En otros tramos de las entrevistas también pudo percibirse alguna clase de matiz
respecto de la supuesta indiferencia de la familia. Una de las preceptoras
entrevistadas sefiald que algunos padres y madres les solicitan mantener aceitados

canales de comunicacion, ya sea telefonicos o por mensaje de texto. Los padres le
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piden o bien “tenéme al tanto”, o bien “llamame cuando necesités”. En general, para

la entrevistada esos casos se dan cuando:

“A veces hay situaciones de rebeldia general [de los chicos] y te avisan los padres:

esta pasando esto”. P, preceptora de turno mafiana

Esos casos de rebeldia incluyen desde problemas de conducta, hasta solicitudes

hecha a los preceptores del tipo de:

“por favor pedile que se corte el pelo, que a mi no me hace caso”. P. preceptora de

turno mafiana.

Cuando la situacion de conducta “se complica” los preceptores acuden al Gabinete o
al profesor tutor que intentan construir una “red” con la familia, tema que trataremos
mas adelante.

Otra referencia a las familias, dada de una forma colateral y tangencial durante una
entrevista con una preceptora fue sobre las reuniones entre los directivos y las
“madres animadoras” —veremos, mas abajo, que esta referencia es curiosa dada la
relevancia de este actor familiar para la vida institucional de El Colegio—. Cuando
consultamos por la presencia de algunos familiares que habiamos visto dentro de El
Colegio, y por las actividades que estaban anunciadas en la Cartelera del hall de
ingreso —en las que aparecian mencionadas las familias— la preceptora nos respondié
que “esas” eran “madres animadoras” —en rigor, se denominan “familias animadoras”
y se agrupan en la Organizacion de Familias—.

En otras dos referencias de agentes, que recogimos durante conversaciones
informales, esa presencia de las familias fue adjudicada a que eran padres de chicos
“con problemas”. “Y qué querés, con esos hijos” fue una afirmacion que escuchamos

y que condensa la percepcion dominante entre algunos agentes.

En términos del desarrollo de nuestro planteo, entonces, en nuestro trabajo de campo

también se observo que para los preceptores la vinculacion con la familia se presenta
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en términos de un problema —con muchos de los rasgos sefialados por Noel (2009) y
por Cerletti (2006, 2014).

La invisibilizacion relativa de algunas familias que se saldrian de la tipologia
problema, o su asimilacion a esa tipologia, con toda probabilidad obedezca al
entramado representacional respecto de las familias que sefiala Cerletti (2006). Estas
representaciones parecen constituirse como una suerte de sentido comun escolar
respecto de la familia, mas alla del nivel educativo en que nos encontremos —Cerletti
estudia la escuela primaria—. Un sentido comun relativamente auténomo de las
condiciones practicas. Que se constituye, ademas, como una suerte de lente que solo
permite visualizar a la familia cuando es un problema escolar, retroalimentando asi la
representacion que le sirve de base, en un movimiento circular. Por eso, creemos, nos
costd “extraer” de las entrevistas alguna mencion a familias que “acompafien” o
“participen”. De hecho el encuentro con las “familias animadoras” no se debid a
informacién aportada por los entrevistados sino a la permanencia en el campo. '
Para decirlo mas sencillamente, no escuchamos sobre las familias animadoras en el
discurso de los agentes, sino que las vimos —en el patio, en la Cartelera— para asi
generar las condiciones de escucha. Y las palabras con las que se las referia eran
semejantes a las que definian a las familias que ejercian, supuestamente, el
abandono, aunque su presencia era asidua en El Colegio.

La caracteristica de este sentido comun es la “queja” (registrada, como vimos, al
menos desde Schmukler y Savigliano, 1988). La “queja” tiene como eje vertebrador,
en nuestro caso, la incapacidad de las familias para poner limites. A la vez, con la
escuela actian de modo asimétrico. Mientras que “dejan hacer” a sus hijos con la
escuela son demandantes. Las familias delegan las responsabilidades que los agentes
escolares suponen les competen. La ausencia de la familia consiste, principalmente,
en falta de complementariedad. El familiar es un “rol” o “funcién” ausente de las
familias (tal como lo sefiala Cerletti, 2006). Esa situacion produce que El Colegio se
constituya en un “depdsito” de los y las jovenes, un lugar en que “los padres” pueden

liberarse de ellos para asi dedicarse “a otra cosa”. Entre los agentes subyace,

21 . , e 4. ., , , . . .,
Obviamente hay aqui una reivindicacion del método etnografico, de sus criterios de observacion y
de la permanencia en el campo para describir y analizar los fendmenos sociales.
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entonces, esta idea de “falta” de la familia, ese sentimiento de “continuidad rota” que
sefiala Gabriel Noel (2009).

Probablemente es este esquema el que posibilita entender la situacion como una
“guerra” (Diaz y Gomez, 2010), en la cual es muy dificultosa percibir matices.
Especialmente para aquellos que estdn en atrincherados en “el frente”, los
preceptores. Sin embargo, al menos en nuestro caso, esa ausencia de familia da lugar
a relaciones intensas de los preceptores con los jovenes. En el capitulo siguiente,
analizando el “acompafiamiento” trataremos este aspecto, que podemos interpretar,
en principio, como una categoria de la experiencia escolar cotidiana, y que es
rescatada positivamente por los preceptores.

En el siguiente apartado nos concentraremos en estos actores familiares

invisibilizados o reducidos también a un “problema”, las familias animadoras.

Familias en El Colegio

Las familias animadoras son el canal privilegiado de comunicacion entre la escuela y
las familias.** Dada su incidencia con nuestro problema de investigacion, realizamos
siete entrevistas a padres y madres con distintas responsabilidades dentro de esa
agrupacion y, ademads, efectuamos observaciones en distintos eventos que
organizaron las familias y que tuvieron lugar en El Colegio.

La estructura organizacional de las familias animadoras posee, de un modo casi
reflejo a todas las instancias burocraticas de El Colegio, un organigrama preciso.

La actual Coordinadora General de las familias nos informé de su funcionamiento y
nos proveyo de un documento con el organigrama y los datos de contacto de los
distintos responsables. Logramos por medio de ella acceder a distintos coordinadores
de nivel o familias animadoras de cursos.

Cada curso de El Colegio, desde el nivel inicial -maternal y jardin— tiene una familia
animadora titular y una suplente. Por cada nivel —inicial, primaria y secundaria— se
eligen un coordinador de nivel y uno de cada turno —manana, tarde—. Existen, por

ejemplo, un coordinador de familias animadoras de ‘“secundaria”, uno de

EEINT3

** Una aclaracion: “familias animadoras” “madres animadoras” y Organizacion de Familias refieren,
para nuestro objeto, al mismo fendmeno. La terminologia es inestable en las entrevistas y en las
conversaciones, a veces seguimos la transcripcion de modo literal a veces no, segun el contexto de la
argumentacion.
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“secundaria” turno mafana y otro de turno tarde. Dado que muchas veces la
participacion de las familias no se da en un grado tal que permita cubrir toda esa
estructura, muchos de los coordinadores cumplen varios roles, por ejemplo el
coordinador general de escuela secundaria, con quien pudimos entrevistarnos,
también coordina su turno y es familia animadora del curso al cual asiste su hija.

Los coordinadores, a su vez, votan al coordinador/a general. Normalmente se
postulan tres familias que quieren hacer esa tarea y se las vota. Una vez hecha la
eleccion se le presentan los resultados a los directivos, que eligen. Segtn la actual
Coordinadora General, que es animadora de cursos desde hace mas de una década,
los directivos siempre eligieron “a quien mdas se votd”. Dentro del organigrama
también hay distintas comisiones: la de Cultura, que organiza los talleres extra
programaticos dentro de El Colegio; la comision de Ayuda Fraterna que es el “brazo
solidario”; una comisién de Deportes que como evento mas importante organiza una
maraton; la comision de Prensa, encargada de la comunicacion externa y la
promocion de las acciones de las familias animadoras y una Tesoreria.

La Organizacion de Familias mantiene, “en los papeles”, dos reuniones mensuales,
una de ellas con los directivos de la institucidn, la otra entre las mismas familias
animadoras. En la primera de ellas se reune la coordinadora general con los
coordinadores de nivel y turno. Luego de esa reunion, en el mismo dia, acontece la
entrevista con los directivos. Generalmente es una entrevista entre el director general
de la institucion y los coordinadores familiares de cada nivel y turno. Luego, por
cada nivel, se retnen el director —o directores— de ese nivel y los coordinadores de
las familias animadoras. La tematica de estas reuniones versa sobre lo que podemos
denominar cuestiones generales de la institucién, por ejemplo problemas con el
comedor, los atascamientos vehiculares en el ingreso que ya hemos mencionado, con
el denominado “viaje” pedagdgico —opcion para reemplazar el tradicional viaje de
egresados— con los eventos institucionales, con los problemas “comerciales” que
surgen de los viajes, etc.

En las reuniones nunca se tratan cuestiones pedagodgicas ni casos puntuales de
conflicto con docentes, o con agentes de la institucion o de algin problema referido a
un estudiante en particular. Otra reuniéon de las familias animadoras, a las dos

semanas de esta reunion entre coordinadores y directivos, se realiza entre el
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coordinador de nivel y turno con las familias animadoras de cada curso. La
funcionalidad de esta reunion es doble: por una parte “baja” la linea institucional
desplegada en la reunion con los directivos y, por otra parte, recolecta informacion y
planteos “desde abajo” para presentarlos en la proxima reunion con los directivos.
Como en el caso de la conduccion de El Colegio, esta secuencia de tareas es “en los
papeles” y no “en los hechos”. Sin embargo, la reunién que suele soslayarse de las
descriptas es la que se deberia efectuar entre familias. La reunion con los directivos
se realiza con la regularidad.

Con el avance en las entrevistas con las familias, hemos podido corroborar también
dos facetas organizativas y comunicativas de las familias animadoras: “por afuera” y
“por adentro” de la escuela.

Como ejemplo de esta tltima no solo tenemos las reuniones “burocraticas” descriptas
sino también un conjunto de eventos que las familias organizan dentro del espacio
fisico de la escuela, asi como la habilitacion que tienen por parte de la institucion
para reunirse, inclusive en dias domingo, con la finalidad de llevar a cabo actividades
recreativas.

De esas actividades pudimos observar una “Feria de Microemprendimiento”,
celebrada en el marco de lo que se conoce como Dia de la Familia. La actividad
comenzd con una misa por la mafiana, de escasa concurrencia. A lo largo del dia la
concurrencia fue, progresivamente, en aumento. Excepto el espacio de los edificios
escolares que alberga las aulas, todo el predio de El Colegio estaba disponible,
incluidos los espacios verdes, las canchas de futbol, etc. Dada las caracteristicas del
predio eso hacia casi imposible un lleno. Pero la concurrencia fue notable hasta
alrededor de las cinco de la tarde.

En uno de los gimnasios existia una “feria” de microemprendedores locales, en
general “allegados™ a la institucion, que vendian productos. Como era una fecha
relativamente proxima al fin de afo se promocionaba esta actividad como un
“adelantamiento de los regalos de fin de afio”. Una parte de la organizacion, muy
importante, recaia en las familias animadoras. En especial el servicio de buffet,
parrilla, etc. Los padres y madres se encontraban identificados todos con una remera

de color negro con inscripcion en letras blancas: “Organizacion de Familias”. Lo
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recaudado en este evento se destinaba a acciones solidarias, en especial para escuelas
de la Hermandad de escasos recursos o con hogares.

Esta disponibilidad de los espacios recreativos es usual en El Colegio. Los fines de
semana muchas familias “van a tomar mate”, como nos dijo una directiva. También
se organiza un campeonato de futbol. Muchas veces los jugadores, que son padres, y
en general ex-alumnos, van con sus familiares y se quedan a pasar el resto del dia.
Incluso a veces se organizan “asados”.

La Organizaciéon de Familias es también uno de los principales actores en las
distintas actividades solidarias, ya sea para su organizacion o promocion. Estas
pueden consistir en recoger materiales estudiantiles para colegios carenciados de la
Hermandad, organizar con ese fin ferias, etc.

La “solidaridad” es también uno de los horizontes pedagdgicos del “ideario”
institucional. Incluso en horarios de clases se realizan ese tipo de actividades. Por
ejemplo, hace mas de dos décadas se realizo, el “dia de la zapatilla”. Cada miembro
de “la comunidad” era invitado a colaborar para luego enviarlas al “colegio del
Oeste”. También se nos refiri6 como se realizaban intercambios con las otras

escuelas de la Hermandad:

“Una vez trajimos a los [del Oeste]. Los esperamos todos en el estacionamiento,
cuando se bajaron del micro. Cada alumno tenia un cartel del chico que recibia. Y
tenia las cosas que habia juntado para él...()...fue muy emocionante. Hasta
choripanes hicimos” M. preceptora de turno tarde polimodal, en Secretaria de

primaria turno mafana.

Como dijimos mas arriba las familias tienen también comunicacion “por afuera” de
El Colegio. Sus canales son el envio de e-mail, mensajes de texto, etc.

Luego de la reunion entre el coordinador familiar de cada turno-nivel y las familias
de cada curso correspondiente se comunica el temario por via electronica al resto de
los padres que no han participado. De la misma forma, los padres de los estudiantes
pueden conectarse por ese medio con la familia animadora del curso para que
traslade las inquietudes o sugerencias, o bien a los directivos, o bien al resto a la

coordinacion de las familias animadoras. Justamente es por la existencia de este
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canal de comunicacion que algunas de las reuniones entre familias, posteriores o
previas a las reuniones con los directivos, se suspende.

Respecto de las actividades relacionadas a la cotidianeidad escolar de las familias
animadoras en las entrevistas pudimos recolectar informacién que precisaba sus

alcances:
“La animadora entre otras cosas tiene que tratar de solucionar los problemas que hay

en el grupo, interceder con las autoridades cuando algo es general a todo el curso,

siempre que no sea pedagogico”. C. Coordinadora General de OdF

Otra entrevistada afirm6 que:

“,Lo que hacemos? Si lo tuviera que definir en una sola palabra: nexo” S.

Coordinadora, turno tarde.

Esta funcién de nexo tiene como logro principal que:

“Se evita el chusmerio de la puerta” S. Coordinadora turno tarde.

Otra entrevistada asegurd que con la participacion de las familias:

“No pasa que alguien dice que el otro le dijo que se enterd de que a Fulano le paso

tal cosa” 7., animadora, turno mafiana.

Esa informacion clara es vivida como una ventaja:

“No s€¢ como conjunto, a mi como padre...el poder enterarme de las cosas que
suceden en la escuela donde viene mi hija, y ver los diferentes puntos de vista. Yo
siempre digo que yo escucho cinco puntos de vista distintos y son completamente
distintos, el del alumno que es mi hija, el mio como padre de un alumno, el del
director de nivel, los profesores porque tengo algunos profesores conocidos de aca y
el director general, y cada uno tiene su punto de vista. Y a mi poder estar informado

de lo que pasa me sirve. Que mi hija me hable de algo y yo sepa de qué se trata, me
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habla de un profesor y sé si es hombre o mujer aunque sea”. D., coordinador, turno

tarde.

Los entrevistados destacaban que esa claridad en el manejo de la informacion es muy

importante en una institucion de tal magnitud:

“Son tres mil alumnos en total. Calcula que hay cerca de doce mil personas dando
vueltas alrededor de la escuela. Es un pueblo. Hay pueblos con menos habitantes” G,

coordinador de comision.

Por otra parte pudimos observar que el manejo de la informacion, “el enterarse de
los otros puntos de vista” no implicaba desconocer areas en las cuales la autoridad de

los agentes institucionales no se ponia en controversia.

“De lo pedagogico, ni hablamos” S. Coordinadora turno tarde.

Dentro de la estructura organizacional de la institucién, en la que se insertan las
familias, aparece claramente delimitado que “lo pedagodgico” incumbe a otros

actores:

“Eso lo tratan los tutores” M, animadora ESS, tarde

Con lo cual estan bien definidos los distintos niveles de responsabilidad y el alcance

de cada uno ellos. Y hasta donde se puede llegar en las instancias de mediacion.

“Aca hay un organigrama impresionante. Pero se puede pedir [a los directivos].

Tenés derechos. Derechos y deberes” G, coordinador de comision.

También se repitieron en las entrevistas a las familias algunos elementos que
habiamos visualizado en las que realizamos a los preceptores respecto a la falta de
participacion de los padres, la ausencia de limites y la ineficacia de los canales

formales de comunicacion, como la Agenda del Alumno:
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“No los acompanan, yo veo eso, chicos cada vez mas solos. A mi me pasé como
animadora del curso del mio mas grande, yo vengo desde sala amarilla como te dije
[desde nivel inicial], una vez un chico con padres separados le habian puesto
amonestaciones, era primer afio, me llamoé el nene a casa, me dice “C. yo te quiero
pedir un favor, ;podés ir a hablar con E.? Yo creo que es porque la mama queria
hacer siempre juicio al colegio por esto, y por otro y el padre estaba en otra” C.

Coordinadora de familias.

Respecto a los limites, una de las madres, hablando “de la mas chica” de sus hijas

que también concurre a El Colegio, pero en primaria, manifesto:

“Yo a una mama la tuve que parar, porque no ponen limites. Queria hacer una fiesta
hasta las doce de la noche para chicos de diez afios. Yo la llamé. La llamé y le dije
para, si le das eso ahora que te queda para después. Al final la hicieron hasta las diez,

y ella me agradecio” S. Coordinadora secundaria turno tarde.

Otra madre refirio:

“Creo que algunos padres quieren que los hijos crezcan muy rapido” 7., animadora

ESS, turno mafiana.

En la forma de vivir el vinculo con el Colegio y de los frutos que le atribuyen a su

tarea, surgio recurrentemente la nocion de pertenencia:

“Si, claro. Yo con el tema pertenencia tengo...cuando mi hija estaba por venir a este
colegio estaban las dos opiniones, que es un colegio que te mete tanto, porque aca
podés venir el sabado o el domingo a tomar mate y, esta el que le gusta eso que el
chico sienta que pertenece a algin lado y, esta aquel que no le interesa eso: “mi hijo
tiene otra vida aparte del colegio”. Yo hice la primaria en cuatro colegios, y la
secundaria en otros cuatro colegios, yo no tengo un grupo de pertenencia, entonces
para mi como padre a la hora de educar me parecié importante que mi hija si tuviera
un grupo de pertenencia, ayudada por mi. Entonces, yo vengo y vengo, a colaborar
en los eventos, en las cosas que pasan en el curso, si los padres me la contaban a mi

yo le podia preguntar a mi hija qué le pasé a Susanita porque me conto el padre, que
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mi hija sintiera que no era que yo la dejaba en la puerta y...” D., coordinador, turno

tarde

Una madre, que venia de tener experiencias en otra escuela relato:

“En la otra escuela te decian participa, participa, y te cerraban la reja en la cara”, M.

animadora, turno mafiana.

Frente a una escuela que en otras entrevistas aparecio como de puertas abiertas y

enfocada en mantener vinculos mas personalizados:

“Aca me conocen. El tipo de la puerta te saluda y sabe tu nombre: no sé si eligieron a
un genio que se acuerda de todo...Pero a mi eso me da tranquilidad.” G, coordinador

de comision.

En sintesis, luego de las observaciones y de las entrevistas hemos podido visualizar
que los tipos de demandas que efectiian las familias a la escuela —por medio de las
familias animadoras— son de indole “convivencial”, pero restringidas a lo edilicio y
administrativo. Siempre atafien al colectivo del curso, del nivel o de la institucion. Se
refieren por ejemplo a organizar un cuarto para “los objetos perdidos”, gestionar que
existan siempre los materiales higiénicos en el bafio, solucionar los problemas del
comedor. No existe ninguna clase de habilitacion, desde El Colegio, para que se
traten casos personales, cuestiones “pedagogicas” o situaciones de conducta de los
estudiantes. En ese marco, las familias animadoras funcionan, institucionalmente,
como un espacio de mediacion que permite que las demandas familiares lleguen a los
directivos con algin nivel de elaboracion y de consenso, en una comunicacion que
tiene dos ejes: desde los directivos hacia las familias y desde los padres de los
alumnos a sus representantes ante los directivos. Sin embargo, hay conflictos. Como
veremos mas adelante, la comunicacion per se no constituye un elemento resolutivo
sino solo en la medida en que un agente se legitima, a partir de ese canal

comunicativo, para resolver el conflicto, en otra instancia de decision.
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Pero, por la facilitacion que la institucion provee a la “participacion” o
“acompanamiento” familiar, se crea un sentimiento de pertenencia y de identificacion
con la institucion. Estos resultados se logran a pesar de las dimensiones conflictivas,
de las ausencias o las faltas de reciprocidad entre las familias y la escuela.

Consideramos entonces que, mas alld de la dimensién comunicativa, es necesaria
otra instancia que la incluya en otro nivel, en otro campo de fuerzas de indole mas
politico. Es por eso que sostenemos que reducir buena parte del conflicto al
malentendido o la distorsion comunicativa tiende a obviar la complejidad de los

actores y las demandas en juego.
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Capitulo 2: Frente a las familias o con las familias: los sentidos de la relacion.

En este capitulo trataremos los sentidos que los actores —familias y agentes
escolares— le confieren a su relacion. Como definimos en la Introduccion,
entendemos por sentidos el marco de referencias, orientacion y valoracion que ponen
en juego los actores asi como a los afectos y sentimientos que pueden observarse en
el discurso, en las relaciones personales cotidianas que se entablan dentro de El

Colegio y en el modo de estar de los actores dentro de la institucion.

El acompariamiento

En el capitulo anterior nos referimos al acompafiamiento, un término recurrente en
las entrevistas con los preceptores. En esa instancia aludimos a dos aspectos a los que
remitia “acompafiamiento”: el primero de ellos lo definimos como intra-institucional,
“de puertas adentro”. Los preceptores lo referian como “no estar solo” sino
respaldado por la presencia de otras instancias institucionales: el Gabinete y los

directivos, especialmente:

“Yo me siento muy acompaiiada, en todo momento, por los directivos.”

N. preceptora de turno mafana, maestra de primaria en turno tarde.

El segundo aspecto lo constituia, por otra parte, el “escaso acompafiamiento”, o
directamente por la negativa, el “no acompafiamiento” de las familias. En esta
seccion nos enfocaremos en los aspectos que hacen al sentido, respecto de estos dos
aspectos, en los agentes escolares.

En primer lugar, nos interesa destacar que para los agentes escolares el
acompafiamiento consiste en uno de sus marco de referencia respecto de las acciones
cotidianas para con las y los estudiantes. Dado que estos ultimos, desde el punto de
vista de estos actores, estan en situacion de ‘“abandono” por parte de la familia, se
necesita de la “contencion” de algin adulto que se responsabilice de ellos.
Acompafiamiento, abandono, falta de contencién aparecen relacionados con el

campo de un discurso escolar referido a “situaciones familiares complejas”. Si bien
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lo que en la escuela se engloba como tal puede ser —o, directamente, es— sumamente
discutible, la referencia a la “situacion familiar” opera efectivamente, en lo cotidiano,
como una legitimacion de la propia practica de los preceptores. Por supuesto, esta
perspectiva que adoptamos no implica negar los procesos que en las actuales
condiciones pueden impactar en algunas configuraciones familiares. De hecho,
durante nuestro trabajo de campo pudimos observar a qué se referian los preceptores
con las “situaciones” que impactaban en los jovenes. En especial, las separaciones
traumaticas de los padres ocasionadas por enfrentamientos y disputas legales por
cuestiones econdomicas. Una clase de conflicto que, regularmente tiene como efecto
que alguno de los progenitores impida a sus hijos tener contacto con el otro.
Inclusive, en algunas ocasiones, se llega a términos de disputa juridica en los que la
escuela se ve involucrada de alguna u otra forma. Sin embargo, proporcionalmente,
las situaciones que mas asiduamente se presentaban era la de la muerte del padre o de
la madre, o de su convalecencia o estado terminal por alguna clase de cancer.”

Pero mas alla de la existencia efectiva de la ausencia y el conflicto familiares, en
términos practicos, los efectos son los mismos. La percepcion de una vacancia que
implica la necesidad de un acompafiamiento que los agentes entienden como una
especie de cuidado. Ante el “abandono” de los jovenes en ese “fantastico deposito de
personas” que es la escuela, ante padres y madres “muy ocupados”, que “estan en
otra cosa” y no en “los chicos”; los preceptores sienten que deben establecer un
intenso vinculo, de afecto, implicacion y responsabilizacion sobre los jovenes.

Quiza esta suerte de intensidad afectiva y cotidiana con los jovenes compensa, o
alivia, la desazén y frustracion de los preceptores, cuya percepcion es que buena
parte de su tiempo se consume en una meticulosa pero futil actividad “burocratica” e

. . 24
inservible.

3 Una de las situaciones conflictivas en los espacios escolares, que emergié de modo relativamente
reciente pero que segun los indicios aumenta exponencialmente, es la de la judializacion. Este término
refiere no solo al temor -imaginario o no- de los agentes escolares a posibles demandas de las familias
sino también al hecho de que muchas veces la escuela queda enredada en situaciones juridicas
derivadas de problemas familiares: nos referimos a la llegada a la direccion de un colegio de ordenes
de jueces que impiden que se le entreguen a uno de los progenitores el hijo, etc. Por otra parte, y desde
nuestra neofita perspectiva, la proporcion de enfermedades cancerigenas entre la poblacion vinculada
con El Colegio era asombrosamente grande.

* Nos referimos aqui al testimonio sobre la Agenda de El Colegio, sobre la supuesta utilidad —o
inutilidad— de esa herramienta que insume horas de trabajo pero que falla por falta de “contralor” de
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Ambos aspectos, la desazon y el intenso “acompaifiamiento” se dan,
fundamentalmente, en la relacion que se establece entre preceptores y alumnos. En la
entrevista con el jefe de Gabinete, encargado entre otras cosas de la conducciéon de
los profesores tutores, tuvimos la referencia, concordante con nuestra observacion, de

que:

“el preceptor, en general por ser mas joven, por estar cerca de los chicos, a veces es
referente de los chicos mas que el tutor, el tutor tiene mas edad, ya lo ven mas como

un adulto grande. S. jefe de Gabinete.

Este vinculo lo hemos observado en distintas escenas del cotidiano de El Colegio.
Una de ellas acontecid6 en uno de nuestros primeros dias en la escuela y fue
relativamente peligrosa para la integridad personal de una estudiante. En el corredor
que rodea el patio central, una alumna lloraba contra la pared. La escena era violenta,
porque la joven llegaba a la autoagresion, hasta que intervino una preceptora y se la
llevé del lugar. Justamente, a esa preceptora era a quien estabamos esperando en la
preceptoria para entrevistar. Luego de unos minutos vimos que la alumna volvia
nuevamente al aula, relativamente tranquila.

Después, conversando con la preceptora sobre esta escena, sobre su habitualidad,
etc., obtuvimos como respuesta que esta clase de situaciones se originan en que “dejo
de existir la familia tipo”. Segun sus palabras, los cambios epocales tenian como
resultado “el abandono de los hijos”. La preceptora interpretaba que la causa de la
conducta reciente de la joven era que “no se hablaba con el padre” porque “defendia
a la madre” en el controversial proceso de separacion en que ambos estaban
inmersos.

Respecto de su intervencion en la situacion, comentd que, ante la descarga de la

alumna, ella tenia que “hacerse cargo” retirandola del corredor:

“Que descargue en el bano. Que le pegue a la pared, a la puerta del bafio, pero que

no se me lastime” P. preceptora de turno mafana, polimodal residual.

los padres, como transcribimos en el capitulo anterior. Sobre otros usos y objetivos de la Agenda
volveremos en el capitulo siguiente.
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El Jefe de Gabinete, S., psicologo, nos aporté informacién del entramado
institucional que sostiene al acompanamiento. En el momento de nuestra
conversacion S. llevaba quince afios en su tarea. El Gabinete tiene, entre sus
“funciones” la de la “formacion” de los profesores tutores. Por otra parte, “la
operatividad de los tutores es coordinada por los directivos”. “Operatividad” refiere a
la eleccién de los profesores candidatos a las tutorias, a establecer con ellos las
condiciones de las “horas de consulta” y la hora “frente al curso” —en qué consisten
estas tareas quedara claro en el transcurso de la exposicion—.

El grupo de los profesores tutores tiene mas de diez afios de implementacion. Segin
nuestro entrevistado los directivos le habian solicitado, en sus comienzos, que se
crear un cuerpo de tutores con formacion “sistematica”. Entre las actividades
formativas que se realizaron y realizan en esa direccion se encuentran alrededor de
diez reuniones generales —entre todos los tutores— por cada afio calendario. En estas
reuniones se aborda “un tema”. A lo largo de la entrevista se mencionaron topicos
que podriamos englobar en “las preocupaciones preventivas” y las de “interrelacion”
o “convivencia” del “grupo” —el curso—.

La relacion de los tutores con las familias de cada curso —no individualmente—
consiste en “charlas” tres veces al afo. Una es a comienzo de afio con la presentacion
del tutor. Este encuentro es antecedido por los directivos “que bajan todo lo que tiene
que ver con la reglamentacion” y en que esta presente un conjunto de varios cursos.
Luego el tutor se queda con “su curso”. Y ahi “le baja alguna linea” respecto de la
“etapa diagnoéstica” y su vision inicial del grupo. En el transcurso del afio las otras
“charlas” se dan en ocasion de la entrega de boletines. Ahi es donde mas contacto
tiene el tutor con las familias, porque “los padres buscan que la escuela les dé
respuesta a ciertas situaciones.”, segin S.

Las tutorias existen solamente en el nivel secundario e implican distintos tipos de
tarea de acuerdo a cada afio del nivel, desde el primero hasta el tltimo. Los tutores de

primero tienen como objetivo y tarea fundamental:

“acompanarlos en este proceso de adaptacion a lo que es una escuela secundaria,
porque vienen con una idea de lo que es una escuela [la primaria], que cambia. De

pasar a tener tres docentes a tener un monton de docentes que los ven un rato por
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semana, el tema de las evaluaciones, el tema de las sanciones también cambia.” S.,

Jefe del Gabinete.

Cuando pasan de tercero a cuarto afio los problemas son equivalentes ya que se
eligen las “orientaciones” formativas, por lo cual se vuelven a producir situaciones
de “cambio”, mas atenuadas, pero con impacto sobre el “grupo” y algunos

estudiantes:

“los cursos se dividen porque aca tenemos todas las especialidades del Polimodal,
entonces ahi nuevamente se arman nuevos grupos, entonces ahi tienen que volver a
trabajar el tema de la integracion sobre todo si vienen chicos de afuera que tenemos

bastantes en esta época. S., Jefe del Gabinete.

El aspecto “diferencial” de la problemadtica del ltimo afio de la escuela secundaria es
la definicion de la continuidad de los estudios y la eleccion de la carrera
universitaria. El entrevistado manifestd que, por una cuestiéon de tiempo no hacen
orientacién vocacional como “deberia ser”. Pero intentan “acompanar” ese proceso
con charlas grupales, con un test, con la visita conjunta “a la feria de las
universidades” o a algunas “charlas” brindadas por universidades. Como ya hemos
sefialado se mencionan especialmente la Universidad de Buenos Aires y la
Universidad Tecnologica Nacional, esta ultima con una “sede” en zona norte.
Recordamos que antes de ser mixto El Colegio impartia carreras técnicas, con las que
todavia mayormente se lo identifica en la zona. Incluso en la actualidad las
orientaciones con mas cursos sigue siendo la de Electronica y muchos de los recursos
materiales mas importantes de la institucion estan destinados a los distintos “talleres”
para la formacion técnica.

El Gabinete provee a los profesores tutores de una “Hoja de funciones”, en la que se
establecen “once items”. Lamentablemente, no hemos podido acceder a ese
documento. Pero basicamente, a partir de las reconstrucciones que podemos realizar
a partir de la entrevista con S. y de las conversaciones informales con los tutores, esa
hoja consiste en una guia de las actividades con el curso que debe realizar el tutor, de

sus margenes de accidon ante circunstancias puntuales de los estudiantes, de aquellos
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casos que debe derivar, etc. Las actividades pueden dividirse en dos grandes areas:
por una parte las actividades en las horas de tutoria, que son “fuera de curso”. En
ellas se tratan problemas particulares de cada uno de los estudiantes. Son cara a cara
entre tutor y estudiante. Por otra parte existe “la hora” con el curso. En esta se tratan
los problemas grupales.?

El eje tematico que divide a las reuniones de los tutores —sean personal o grupales—
es analogo al que venimos desarrollando en el abordaje de los “problemas escolares”:
aprendizaje o conducta —entendida esta en el sentido mas general, no solo de
indisciplina o “convivencia”, ya que también incluye problemas de aislamiento o de
integracion de un estudiante para con el grupo o con la escuela—.

Si bien S. refiri6 que después de haber transcurrido tanto tiempo de implementacion
del plan de tutorias, los tutores ya tienen cierta “preparacion profesional” —en
comparacion con la situacion anterior, en que hacian esa tarea “de oficio”— existen
situaciones que los exceden. En ese caso se evalua si empieza a trabajar Gabinete o
se comienza a trabajar en conjunto con los tutores. En los casos que interviene

Gabinete se hace,

“en general desde un lugar distinto, solemos sacar a los chicos del curso, solemos

trabajar en grupos mas pequefios, es otra dinamica.”

Pero, se hizo especial énfasis en que:

% El aspecto mas arduo de llevar a cabo en nuestra investigacion, al menos en la busqueda de
registros, fue en relacion con las tutorias. Lograr acceso a la documentacion (la mencionada Hoja de
funciones), observar las actividades de los tutores y la realizacion de entrevistas con ellos fue, de
hecho, imposible de realizar. Por una parte por obvios motivos, como por ejemplo la imposibilidad de
estar presente en situaciones de encuentro tutor-alumno/s ocasionados por problemas personales
especificos o por situaciones grupales que, en general, involucran a estudiantes a docentes o
preceptores. Por otra parte, porque no pudimos coordinar una entrevista —en profundidad y en un
espacio adecuado— con ninguno de los profesores tutores. En general adujeron problemas de agenda,
ocupada por sus numerosas actividades docentes, ya sea en El Colegio, ya sea en otros
establecimientos.

La reconstruccion que realizamos de las tutorias se basa, entonces, en la entrevista con el psicélogo,
en las menciones que recogimos en las entrevistas con las familias y con los otros agentes escolares —
preceptores, directivos— y en las conversaciones informales con profesores tutores —escasas en
comparacion con nuestra interaccion con otros agentes— que pudimos realizar en la Sala de Profesores.
Este tltimo es un ambito bullicioso y complicado para mantener una conversacion, dado que es
utilizado durante los recreos para que los docentes se preparen infusiones o consuman alimentos. Otro
punto de encuentro con los tutores —también inadecuado— fue en los pasillos, en los momentos
previos, y muy apresurados, que anteceden al ingreso de docentes y estudiantes a las aulas.
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“nosotros no hacemos terapia ni nada por el estilo” S., Jefe del Gabinete.

Dado que el tutor es uno de los profesores del curso, en su hora “de consulta” puede
tratar aspectos del “desempeno” de algin estudiante. En general esa consulta se lleva
a cabo con padres o madres y, a veces, desemboca en coordinar una reunion entre
alguno de estos ultimos y el profesor de alguna materia en la que el estudiante tenga
dificultades. Dentro del “desempefio” se incluyen también cuestiones grupales. Pero,
como vimos con anterioridad, al ser “pedagdgicas” no se tratan en reuniones
colectivas con las familias. Estas cuestiones consisten en reclamos del grupo para
con algun profesor, ya sea por el nivel de exigencia académica o, en menor medida,
por el trato en la clase. Estos casos fueron sefialados por S. como especialmente
complejo, ya que implican que un docente del curso —el tutor— intervenga sobre las
tareas y formas “pedagogicas” de un colega.

Existen también “talleres”, que son parte de la hora de tutoria “frente al curso”. Si
bien en algunos casos participan de ellas distintos cursos, por ejemplo en una jornada
de educacion sexual en que los estudiantes de Polimodal asistieron en conjunto a una
obra teatral, con posterioridad la segunda parte del “trabajo de taller”, el “debate”, se
efectu6 por cada curso y bajo la guia de su tutor. El conjunto de actividades
descriptas tiene como objetivo —segin S., que es el encargado de su disefio—
conformar un trabajo en “red”. Esta forma de trabajo se vincula con la modalidad de

gestion de El Colegio y serd retomada en el capitulo siguiente.

Volviendo al eje principal de este capitulo, y respecto de los conflictos en los que las
familias deberian “acompafiar” se instala una clasificacion que los divide en
problemas “de conducta” o “de desempefio” y que son generalmente atribuidos,
como ya vimos, a la ausencia de adultos responsables. De adultos que estan en falta,
pero que implicitamente parecerian tener la conviccion de que la escuela debe actuar
como una especie de suplemento de sus carencias o, directamente, hacerse cargo de
los problemas de las y los jovenes.

Ese es el contenido de la caracterizacion de “demandantes” que vimos en el capitulo
anterior. En las entrevistas recogimos concurrentes referencias a casos en que las

madres se contactaban con las preceptoras para pedirles que “les digan” o convenzan
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a sus hijos respecto de cuestiones que, se supone, excederian la tarea de la escuela.
En esta situacion se haya un amplio arco que va desde casos de conflictos familiares,
conductas de las y los jovenes dentro del hogar, elecciones de carreras universitarias
y hasta situaciones tan triviales como pedirle al hijo “que se corte el pelo y se afeite”,
como ya vimos.

La ausencia familiar provoca indignacion entre algunos agentes, y se la enmarca en
un sistema de referencias construido desde fuertes connotaciones morales. Los
agentes escolares entrevistados — y no sélo los preceptores de los que estamos
hablando aqui, como mas adelante veremos— entienden esta falta de familia como
una especie de deficiencia moral de “padres” y “madres”, quienes son los que

“naturalmente” deberian “hacerse cargo”.

“Cuando veo a los padres, digo j; ahhhh!! ahora veo de de donde sacan los chicos

esas actitudes” P. preceptora de turno mafiana, polimodal residual.

El acompanamiento como cuidado de jovenes abandonados en el “fantastico depdsito
de personas” que da sentido a los actores escolares, no estd exento, por otra parte, de
tensiones y ambigliedades. En la relacion cotidiana se dan conflictos con los
estudiantes de variada intensidad. Una referencia paradigmatica tiene que ver con las
situaciones que los actores denominan, nuevamente, “convivenciales”. Hemos
podido observar, por ejemplo, un par de situaciones en las cuales alumnos arrojaban
envoltorios de alimentos o papeles al piso de los pasillos y de las aulas y ante la
increpacion de los preceptores respondian “en la cuota que paga mi papa esta
incluida la limpieza”. En una de los casos la preceptora, con la cual conversamos
después, nos dijo que esos casos se repetian, que eran los que le “hacian subir la
gallegada” y que le producian una indignacion que surtia efecto en “los pibes”.

En ese sentido, pareciera presuponerse que dentro del espacio escolar existiria cierto
grado de regulacion, mas alla de lo que se traiga del afuera —“chicos acostumbrados a
tener a alguien que les limpia”— que estd puesto fuertemente en cuestion.

Quiza esta clase de afirmaciones se fundamentan en una también so6lida y anclada
percepcion —igual de sélida que la que existe respecto de la familia— respecto de

cierta autonomia e incluso refractariedad de la escuela respecto del afuera, en

62



especial en términos morales. En un mundo que cambia tormentosamente, en “que se
pierden valores” la escuela resiste. Hay regulacion y norma. Un aislamiento,
temporal para los jovenes, respecto del afuera. Como referimos en el capitulo 1, para
los chicos “el colegio es una cajita de cristal”. Agregamos aqui que, en el transcurso
posterior de esa conversacion hablamos de esa especie de burbuja” que la
entrevistada habia referido, entonces ella intervino y aclard: [burbuja] “no, es una
cajita de cristal. Acé estan cuidados”.

El alcance de la “cajita de cristal” como un espacio de inmunidad, de seguridad y
cuidado, respecto inclusive del marco social mas amplio, aparecié claramente en
referencia a los “momentos de crisis”. Al respecto se mencion6 una reunién con los

directivos, al inicio del ciclo 2002:

“...nos reunieron [los directivos] a los preceptores y nos dijeron: nos espera un afio
complicado”. N. preceptora de turno maifiana Polimodal, maestra de primaria en

turno tarde.

La “complicacion” no se atribuia a la crisis social general en Argentina, y a lo que
podia ocasionar respecto de los puestos de trabajo de los agentes, sino a que
generaria ‘“‘situaciones familiares complicadas” que impactarian en la escuela. Esta
percepcion de la escuela como un espacio autdbnomo, de refractariedad y relativa
inmutabilidad serd retomada, ya que posibilita fructiferas elucidaciones respecto del
espacio y el contexto escolar. En el marco de nuestra argumentacion instala, por otra
parte, una paradoja. Ya que frente a esa incontaminacion del adentro, se percibe que
el problema escolar reside justamente en un afuera que ingresa por esa familia que
“ya no pone su parte”.

Pero, antes de tratar este aspecto, nos interesa interrogarnos por el tipo de falta de las

familias y por su alcance en términos morales.

La familia para los agentes escolares: “ellos” en términos de deficiencia moral

A esta altura de la exposicion analizaremos como la légica nosotros/ellos se
manifiesta en las situaciones cotidianas de El Colegio. Apelando a la serie de

trabajos referidos a la localidad de Winston Parva, Elias (1994, 2003) destaca el
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modo en que en la logica nosotros/ellos la construccion del ellos —en sus términos el
outsider— se desplazan las caracteristicas de “la parte andmica” del grupo ajeno a la
totalidad de sus componentes. Si bien, para el analista esta atribucién constituye una
falacia pars pro toto, es notablemente eficaz en la dimension practica y discursiva
respecto del polo ellos. Esa operacion tiene un doble efecto, pues, en la medida en
que construye a ellos desde una perspectiva de carencia moral, contribuye a
fortalecer los rasgos del polo antagénico nosotros, como el grupo provisto de una
excelencia comun en términos de “virtud humana”. Para Elias ese rasgo moral y
personal en comin de los miembros del grupo es la fuente de cohesion de los
individuos que se autocomprenden como nosotros.

En la Introduccion destacamos, asimismo, como Bauman y May (2007) permiten
entender esta clase de cohesion grupal en el nivel de los efectos emocionales sobre
los individuos. El antagonismo nosotros y ellos no solo constituye a dos grupos
distintos sino, esencialmente, a dos actitudes: por una parte la de “vinculacion”,
“confianza”, “seguridad” y “colaboracion” hacia nosotros. Por otra parte, y como
pares enfrentados a las anteriores: “antipatia”, “sospecha”, “miedo” y “competencia”
respecto de ellos.

Ese juego de desplazamiento de la parte anomica y de la antipatia y sospecha
respecto de la familia puede constituir un buen punto de partida para interpretar parte
de las escenas y entrevistas transcriptas hasta aqui.

En especial ese sinuoso camino que tuvimos que recorrer para “descubrir” a las
familias animadoras. Como dijimos mas arriba llegamos a ese actor familiar por la
via de la observacidn, no por la informacién obtenida de las entrevistas —en la cual
solo hubo una mencion sesgada en un caso, el de N.—. Incluso en las conversaciones
posteriores en que mencionabamos a las familias animadoras las respuestas eran de
antipatia y sospecha, ligadas de alguna forma u otra a una carencia, entendida
siempre en los términos de valores —en rigor, de disvalor— idénticos a los que
“abandonan” o “estan en otra cosa”. Las familias que de algin modo se alejan del
“estereotipo problema” son o bien invisibilizadas o bien asimiladas a las “familias
problema”.

Es en ese sentido en que nuestra tesis apelamos a la alterofobia, Con rasgos

diferenciales respecto a los contextos en que se presentan rasgos étnicos o culturales,
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o en el rechazo a sectores subalternos visualizados en términos de marginacion o
pobreza, tal como la aplica Sinisi (1999). De hecho, la “carencia” que presenta la
familia y la amenaza que constituye quizd pueda encontrarse en ese sentimiento de
angustia y temor que despierta el ellos construido a partir de una logica de completa
heterogeneidad frente a nosotros, en sus practicas y en sus escalas de valor. Esto
puede ser exagerado, ya que en alguna medida los agentes escolares son, o pueden
llegar a ser, familia. Sin embargo no deja de ser un dato relevante la escasa
reflexividad en que se posicionan los agentes: no nos referimos, solamente, a la
escasa complejizacion que se efectia respecto de los sujetos intervinientes en la
escuela —como sefiala Coronado (2012)— sino al menos a algln tipo de empatia para
entender lo que hace cada actor en la medida en que es, o podria ser, familia. De
hecho, en una sola entrevista, con el director de secundaria, aparecid este ponerse del

otro lado cuando dijo que:

“si a mi hija le pidieran que vaya tres veces al afio a buscar los boletines en el

orario que ponemos aca, la echan” C.D. director de secundaria.
h la echan” C.D. director d. d

La alterofobia, en el Colegio, se da —como en Elias, (1994,2003)— con la division
dentro grupos que comparten rasgos étnicos y de clase similares. En Elias el rasgo,
aleatorio desde el punto de vista de la logica, es el de la “longevidad” en una
localidad. En El Colegio parece basarse en una dindmica de reproches basadas en
posiciones morales irreductibles. Un estado de guerra (Diaz y Gomez, 2010)
perceptible en la hostilidad —a veces velada, a veces manifiesta— de los agentes
respecto de las familias. También en esa compleja trama de quejas y demandas
desoidas entre ambas instancias, escuela y familias (Schmukler y Savigliano, 1988).
Desde nuestra Optica se agrega ademas que las familias aparecen totalmente opacas e
impermeables para la escuela en la medida en que la logica nosotros/ellos impide

visualizarla como un oftro.

*% Sin entrar en una disquisicion filosofica al respecto, podemos esbozar que reconocer a las familias
en tanto “otro” seria percibirlas como un no-idéntico con el cual puede existir una dialéctica
relacional, que lo hace permeable a una interaccion practica y a una interpelacion discursiva, en suma,
a una posible articulacion. Mientras el ellos familia constituya un heterogéneo absoluto, una extrafieza
radical en términos morales, esa articulacion es sumamente problematica y quiza inviable.
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En nuestra Introduccion hablamos también de las dimensiones posicionales del
nosotros/ellos. La simpatia-antipatia, confianza-desconfianza puede manifestarse en
grados. Por eso creemos que los alumnos estan en una zona de proximidad
contextual, al modo en que lo analiza Leach, y que son parte del nosotros de los
agentes. De ahi, quizd, ese vinculo de “acompanamiento” como cuidado, como
responsabilizarse de ellos que aparece en los preceptores.

Pero por otra parte, y esta es una de las claves de El Colegio como caso, es que a
pesar de esa logica y de sus efectos en los agentes escolares, especialmente en los
preceptores que constituyen el primer punto de contacto, existe un modelo exitoso
de articulacion con la familia. Ese es un dato observable. Por ende creemos que, en
ese sentido, la originalidad de El Colegio al respecto puede originarse en la politica
hacia la familia, que como veremos en el capitulo 3, remite a idearios de La
Hermandad, pero también al modo en que algunos actores los agencian. Aparece,
entonces, una posibilidad de superar la relacion escuela/familia como nosotros/ellos
mas all4 de los alcances de una “buena” comunicacion, y mas alla de la complejidad
de los actores involucrados. Pero este tema serd tratado en el préximo capitulo. Lo
que si podemos retomar en esta instancia es que el nexo comunicativo que hemos
descripto en el capitulo anterior no alcanza para tramitar el conflicto y construir
autoridad, probablemente por la persistencia del esquema nosotros/ellos como matriz
de la relacion.

Ahora, siguiendo la linea de los sentidos, nos concentraremos en las familias.

Los sentidos en las “familias animadoras”

En el capitulo anterior hemos descripto como las familias animadoras constituyen,
entre otras cosas, un espacio de mediacion y de comunicacion entre la gestion de El
Colegio y el resto de las familias. Destacamos, también, como esa mediacion se
enfoca, prioritariamente, en los aspectos de ‘“convivencia”. Las problematicas
referidas “al curso” que cada una de las familias “representa”, asi como también a los
espacios comunes y las actividades compartidas.

En este apartado nos concentraremos en el sentido que estos actores familiares le

otorgan a su involucramiento con la institucion y en el modo en que, personalmente,
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vivencian el vinculo con la escuela. La primera recurrencia en las entrevistas con

familias fue la de un sentido de pertenencia:

“..Yo con el tema pertenencia tengo [algo especial]...cuando mi hija estaba por
venir a este colegio estaban las dos opiniones, que es un colegio que te mete
tanto...Porque aca podés venir el sibado o el domingo a tomar mate y, esta el que le
gusta eso; que el chico sienta que pertenece a algiin lado y, estd aquel que no le
interesa eso: “mi hijo tiene otra vida aparte del colegio”. Yo hice la primaria en
cuatro colegios, y la secundaria en otros cuatro colegios. Yo no tengo un grupo de
pertenencia, entonces para mi como padre a la hora de educar me parecié importante
que mi hija si tuviera un grupo de pertenencia, ayudada por mi. Entonces, yo vengo
y vengo, a colaborar en los eventos, en las cosas que pasan en el curso... [respecto de
las situaciones que se dan]...si los padres me la contaban a mi yo le podia preguntar a
mi hija qué le pasé a Susanita porque me conto el padre, que mi hija sintiera que no

era que yo la dejaba en la puerta... ” D., coordinador ESS, Tarde.

El Colegio fue caracterizado en otras entrevistas como una institucion de “puertas
abiertas”, con vinculos personalizados, muy cercano a lo que podemos interpretar

como de “cara a cara”:

“Aca me conocen. El tipo de la puerta te saluda y sabe tu nombre: no sé si eligieron a
un genio que se acuerda de todo...Pero a mi eso me da tranquilidad. G, coordinador

de comision.

La pertenencia refuerza el sentimiento de compartir una problematica en comun:

“El enemigo esta afuera...Adentro hay que producir otra cosa” G, coordinador de

comision.

Esta afirmacion debe ser puesta en contexto. Pues si bien, tangencialmente, se refiere
a problemas sociales como aquellos referentes a embarazo adolescente,
enfermedades de transmision sexual, adicciones, etc.; hace foco, especificamente, en

la a la sazdén reciente apertura de un local de una empresa que organiza los llamados
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“viaje de egresados a Bariloche”, tradicionales celebraciones, al menos en el area
metropolitana, de los cursos que culminan sus estudios secundarios. Dicha empresa
habia abierto un local en una esquina estratégicamente ubicada, en diagonal con la
puerta principal de acceso de El Colegio. El “peligro” consistia —como veremos en el
capitulo siguiente, en la descripcion de las reuniones de inicio de afio— en que
constituia una amenaza para los viajes a los cuales tendia el “espiritu” y el “ideario”
de El Colegio, viajes a otras instituciones escolares, ya sea de la misma Hermandad u
otras, con las cuales se mantenian vinculos de ayuda. En esas actividades los jovenes
mezclaban la recreacion al aire libre, “sana”, con actividades solidarias, como
entrega de materiales escolares, trabajos de reparacion de instalaciones o apoyo
escolar.

Respecto de la “trayectoria” en El Colegio de los familiares entrevistados,
aproximadamente la mitad lo eran de estudiantes que provenian de otras escuelas y
que recién se incorporaron en el secundario. Los “antiguos” no hicieron énfasis en
este sentido de comunidad y pertenencia que aparecid en las entrevistas a los “recién
llegados™. Otra de las ventajas aludidas que destacaban era el espacio “de escucha”
que encontraban en El Colegio. Una instancia en la cual se “los conocia” y se los
invitaba a una relacion cara a cara, “a participar’. Eso tenia, para ellos, un

“beneficio”:

“el de pertenecer a una comunidad, y que vivis activamente el pertenecer a esa

comunidad” GNV., padre animador de tercero polimodal
En sintesis, “comunidad”, cara a cara, “participaciéon”: una institucion permeable a
las familias. Rescatada por quienes las comparaban con sus anteriores experiencias

en escuelas de la misma zona:

“En la otra escuela te decian participa, participa, y te cerraban la reja en la cara”, M.

animadora ESS, manana.

Este motivo de la puerta abierta retorna en otra expresion:
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“Si encontras una puerta cerrada /quién puede entrar? G, coordinador de comision.

En cierto modo, entonces, la pertenencia tendria como condicion de posibilidad estar
del lado de “adentro”.

El término con que todo este complejo de sentidos se cristaliza para las familias, sean
nuevas o no, es un gentilicio basado en el nombre de El Colegio, gentilicio que es
utilizado también por los estudiantes. Para ilustrar ese nombre, y mantener la
confidencialidad, supongamos que El Colegio se llamara Instituto Rivadavia; tanto
los alumnos como sus familias se denominarian a si mismos “rivadavianos”.

Por otra parte, el sentido de pertenencia e identificacion con la escuela es referido por
las familias como “participacion”. Un término que se presentd solo incidentalmente
entre los agentes escolares que, como vimos, utilizaron “acompafiamiento”, en un
campo semantico afin. %’ La “participacion”, en su dimension de sentido, implica un
haz de actitudes y afectos presentes en las familias. De ese modo las familias se
suman a El Colegio en términos practicos, organizando actividades, pero también en
la identificacion de la escuela como un espacio apropiado. En cierta forma, y en ese
juego de un nosotros contextual y posicional que tomamos de Leach, en la dindmica
adentro/afuera, se hallan, en términos de valores: del lado del nosotros-adentro-

orden-norma frente a un otros-afuera-caos-anomia. “El enemigo esta afuera.”

La participacion de las familias: una solucion ambigua

Como venimos exponiendo, la relacion con la familia es un “ntcleo duro” de
conflicto. En este capitulo, lo interpretamos en sus sentidos, en especial en las
categorizaciones morales y en la construccion de un imaginario de espacios
adentro/afuera. En el cotejo de nuestras observaciones, entrevistas y conversaciones
con los antecedentes, se visualiza la recurrente caracterizacion de la familia como
“problema”. Situacion que se da mas alla de los aspectos diferenciales de nuestro
trabajo —que hemos mencionado en la Introduccion: escuela secundaria, privada y

confesional, de sectores sociales medios— respecto de una linea mayormente

*7 Si bien en algunos trabajos (como en Cerletti, 2014) se usan indistintamente los dos términos como
referidos al mismo fenémeno, no deja de constituir un elemento destacable que “participacion”
aparezca solo esporadicamente en El Colegio. Especialmente, por la alta circulacion de ese término en
el universo educativo en el momento del trabajo de campo.
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concentrada en la escuela primaria, en contextos de desigualdad social, y en sectores
populares o de fuerte desigualdad social (Achilli, 2010, Noel, 2009, Cerletti, 2006,
2014; Santillan: 2012).

En este panorama, la “participacion de las familias” se presenta como una salida.

El énfasis en la “participacion” recorre varios niveles de los espacios educativos:
recomendaciones de organismos internacionales, politicas educativas de las distintas
jurisdicciones nacionales y provinciales —materializadas en leyes, en produccion de
documentos ministeriales oficiales, en la realizacion de jornadas y en la promocion
de “propuestas educativas”—.

Laura Cerletti analiza el documento de Unicef que promueve una serie de
“recomendaciones” respecto de la positividad del fomento de la participacion
(Cerletti, 2014). La apertura hacia las familias en el marco de una positiva insercion
de la escuela en la comunidad aparece también en la Ley de Educaciéon Nacional
(LEN) y en la ley provincial 13688 que se adectia a la misma.

Las producciones periodisticas y docentes a las que tuvimos acceso reproducen, de
un modo mas o menos lineal, la “queja” escolar por la “falta” de la familia. Por otra
parte, los documentos ministeriales —en especial los nacionales— recogen trabajos de
especialistas que problematizan y complejizan el problema familiar, de un modo que
intenta cuestionar el sentido comun escolar.

En El Colegio hemos observado la circulacion de algunas de esas producciones, pero
también, y de modo mayor, las “no oficiales”: las publicaciones de agrupaciones o
colectivos docentes que refieren reiteradamente a las situaciones de conflicto con la
familia y las publicaciones de corte periodistico —en especial el suplemento educativo
de un diario de altisima circulacion—. Estos materiales tienen un alto grado de
circulacion entre los docentes, especialmente. 2*

Dentro de las propuestas ministeriales una de los mas importantes es la promocion de
las Jornadas Escuela, familia y comunidad, que se realizan desde el afio 2011. En su
pagina web se explican las actividades a realizar, para cada uno de los niveles

educativos y los propositos y fundamentacion de las mismas. En general, la meta que

28 . . .

Lo comprobamos, respecto del suplemento del diario, especialmente en nuestras estancias en la sala
de profesores, donde los ejemplares se encontraban dispuestos sobre la mesa que compartian los
docentes.

70



se busca consistiria en acercar la familia a la escuela. En su presencia fisica,
digamos, tal como se manifiesta en el disefio de actividades. Con ese acercamiento
como primer paso, la escuela luego profundizaria el vinculo para lograr involucrar a
las familias con los propdsitos educativos, entendidos en general como aprendizajes.
El analisis de estos materiales ameritaria, de por si, un trabajo aparte al de esta tesis.
Para nuestro argumento, y en este punto de la exposicion, nos enfocaremos en el
significado, la incidencia y los limites de la “participacion” en relacion con nuestros
registros.

En principio, “participacion” es un término ambiguo y polisémico, que no se define
ni delimita. La ambigiiedad se inscribe en el amplio marco de los multiples espacios
sociales y politicos a los que refiere. Participacion comunitaria, participacion en el
area de salud, etc. (Menéndez, 2006). Vinculado con la educacion y sus procesos mas
generales, la participacion oscilaria entre dos polos: democratizacion y
desregulacion. El primero de ellos implicaria apertura a la sociedad, en procesos en
que la dindmica no proviene solo desde arriba, desde una estatalidad impregnada por
la marca del autoritarismo, luego de la Dictadura militar (Santillan: 2012). El
segundo se inscribe dentro de la transferencia de las responsabilidades, otrora
asumidas por las instituciones estatales, hacia los individuos. La democratizacion se
ubica, temporalmente, en los afios ochenta, la desregulacion a partir de la década de
los noventa, con la implementacion de politicas neoliberales de Reforma del Estado.
En sintesis, la “participacion” cubriria las instancias de las relaciones entre el Estado
y la sociedad civil, entre instituciones y comunidad, con la ambigiiedad entre una
apertura como democratizacion dialoguista hacia la sociedad civil y, por otra parte,
de responsabilizacion, en la perspectiva de la individualizacion, proceso por el cual
aspectos de la reproduccion social, que las instituciones realizaban anteriormente,
recaen ahora en los individuos (Beck: 1998, Beck y Beck-Gernsheim, 2003).

La polisemia de la participacion familiar ubicada en el campo de disputa escolar hace
que la semantica de “participacion” se referencie en las posiciones que ocupan los
actores cuando usan el término. El significado de “participacion” depende de un para
quién y un para qué. En ultima instancia del uso que los actores y los sujetos le

confieren en el entramado de sus relaciones.
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En una vivida y lograda descripcion de una reunion de maestros y directivos —a
proposito del debate de un documento para trabajar “participativamente” aspectos de
lo que después seria la LEN— Cerletti (2014) brinda un eje de analisis para distinguir
algunos campos semanticos. Por una parte, para los docentes la participacion —
respecto de la ley en proceso— se entiende como injerencia —real, efectiva— en la toma
de las decisiones, en el contenido de la nueva legislacion. El malestar docente con la
jornada, que Cerletti registra en el texto, tiene como causa que la entienden como un
simulacro de participacién y como verdadera participacion. Sin embargo, para €sos
mismos docentes, pero en referencia a las familias vinculadas con la escuela, la
“participacion” significaria el cumplimiento de un rol con compromiso. Rol asignado
por la escuela. La familia no es, desde ese punto de vista, un actor al que se le
conceda injerencia o margen de decision.

Sin embargo, en ambos casos, y a pesar de que no haya nada que decidir —ya que con
la ley “esta todo cocinado” —o que rescatar —ya que las familias “no hacen su parte”—
la participacion queda aislada como un valor positivo en si mismo. Aparece
incontaminada, en el reino ideal del deber ser, nunca encarnado en el ser o en una
accion concreta. En cierta forma, eso explica porque la “participacion” como una
posibilidad de resolucion del problema familiar sea autébnoma respecto de las
condiciones practicas efectivas. El modo en que deviene, en ultima instancia, en
soporte de percepciones y representaciones de los agentes que invisibilizan a las
familias efectivamente existentes y sus modos de “acompafiamiento”.

En ese sentido, la existencia de la familia como el fantasma que recorre la escuela
estd garantizada. Y, por tanto, la del enunciado “la escuela sola no puede”.”’

La familia, entonces, seguird siendo objeto de intervencion de niveles politicos y
técnicos, de los llamados “especialistas” y conferencistas en las jornadas educativas;
seguird presente en los espacios de capacitacion y de formacién docente de
educacion primaria, secundaria e, incluso, educacion inicial. Y persistira en la

secuela de politicas escolares: recomendacion de proyectar redes, profundizacion de

*Esta percepcion de que “la escuela sola no puede” esté recogida en el trabajo de campo de Laura
Cerletti (2006). Pero también de la experiencia profesional del autor de esta tesis en distintas jornadas
de capacitacion docente y de debate de politicas escolares en distintos ambitos y localizaciones
geograficas de la Republica Argentina, como las provincias de Buenos Aires, Ciudad de Buenos Aires,
La Pampa y Chaco. En una de esas jornadas fue, incluso, el disparador de una de las mesas de debate.
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trabajo intersectorial entre distintos dmbitos estatales —educacion, salud, asistencia
social-y en la promocion de politicas socioeducativas.

Pero, muy probablemente en los contextos escolares cotidianos subsistira el
desplazamiento del “problema” hacia el “afuera”. Ya que los problemas de los
estudiantes, divididos en desempefio o en conducta —en los términos de Cerletti
(2006), en los nuestros los pedagdgicos o convivenciales— residen en caracteristicas
del alumno —que en general requieren de la intervencion de un neurdlogo, o sea un
especialista ajeno a la escuela y las practicas escolares (Cerletti, 2006)—, o bien en la
constitucion familiar que —como dijo una de nuestras entrevistadas— hace que el
“alumno descargue” en la escuela. Sea de esto lo que fuere en ambos casos la accion
o intervencion necesaria excede a la escuela: el problema es extraescolar.

Esta dimension del “problema”, para los actores escolares, parece residir en cambios
histéricos. En ese “mundo que ha cambiado” y ha hecho que deje de existir “la
familia tipo”, como transcribimos mas arriba. Familia tipo que garantizaba la
produccion del alumno educable o, en términos de los antecedentes el “nifio bien
cuidado” (Santillan: 2012), producto de la “familia bien constituida” (Cerletti, 2006).
Una familia que haga “el contralor”, para recurrir a la imagen de una entrevista
transcripta en el capitulo 1. En ese sentido hallamos coincidencias con estas dos
autoras en referencia a las expectativas escolares, la “otra parte” —la familia— es
“condicion necesaria” para que la escuela alcance sus objetivos.

En esta trama compleja de lo extraescolar reside la busqueda de alianzas necesarias
con las familias, que desembocan en la necesidad de “participaciéon”. Como esta no
consiste, dada su ambigiiedad, en una accidén concreta, ni en una expectativa escolar
relativamente coherente, sino que es mas bien una caja negra donde se depositan las
frustraciones, nunca se sale del malestar y de la “queja”. Pero, no obstante, la
solucion sigue entendiéndose como “participacion”.

Para algunos de los estudios previos (Cerletti, 2006, 2014, Cerletti y Santillan, 2011,
Santillan, 2012) desmontar los “tipos” de familia producidos por la naturalizacion de
un modelo social historico, los presupuestos respecto de lo normal y lo disfuncional
y en especial el fuerte presupuesto del funcionalismo de los roles sociales en la
formacion docente; es un modo de desarticular estas ldgicas escolares, perniciosas

para el cotidiano y la interaccion familia y escuela. Desde nuestra optica, hay un
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aspecto que debe agregarse, o que al menos no debe perderse de vista: la que
denominaremos impronta pedagogizante de la historia escolar argentina. A causa de
ello, consideramos que historizar la escuela en Argentina puede servir de hilo
conductor para analizar esa extendida conviccion de que “la escuela sola no

30
puede””".

El trasfondo historico: la cultura magisterial y la subjetividad pedagogizada en la
escuela

Para entender la eficacia del enunciado “la escuela sola no puede” se necesita aclarar
su contrario. En rigor, este se conjuga en pasado, la escuela que si podia sola. “La
idealizacion del pasado de la educacion argentina es una de las operaciones culturales
e ideologicas mas exitosas” (Grimson, 2015: 40). De alli surge, con toda
probabilidad, esa imagen ‘“congelada” (Santillan: 2012) que conforma un modelo
ideal y que ocasiona la “nostalgia” (Coronado, 2012) que recorre salas de profesores,
preceptorias y pasillos: un haber sido y ya no ser.

En ese sentido, es necesario interrogarse si en ese “ideal” la familia se constituia
también como el principal corresponsable de los logros educativos. Como veremos,
en términos histéricos y comparativos la relevancia y primer plano de la familia
como obstidculo no dejan de constituir un elemento novedoso. El proyecto y las
politicas educativas que continiian permeando el imaginario y el horizonte de las
practicas de las instituciones escolares conferian una amplia autonomia de accion al
dispositivo educativo escolar respecto del entorno social. La escuela se concebia
como un instrumento de intervencion: la educacion como ““instruccion publica”
(Puiggros, 1990) hacia del mundo social un teatro de operaciones, la materia a
formar a través de la escolarizacion. La educacion era, asi, “un instrumento

insoslayable para construir una nueva sociedad” (Lionetti, 2007:36).

%% Consideramos que més que el funcionalismo, cuya presencia habria que demostrar en la formacion
docente, existe en esta tltima una excesiva presencia de la pedagogia y de una mirada reductiva de los
procesos escolares a los aprendizajes. Una exploracion de los Disefios vigentes en Provincia de
Buenos Aires para formacion de profesores permite visualizar la presencia de la pedagogia en todos
los Espacios en los que se divide esa formacion, por ejemplo existen asignaturas como Filoséfico-
pedagogica o Pedagogico-didactica en los dos primeros afios y una que las integra en el tercero.
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En Argentina especificamente, el modelo educativo y pedagogico se origina en el
clivaje fundamental para las elites gobernantes del siglo XIX, civilizacion y
barbarie.’’

De esa tension parte el proyecto educativo que se inicia con Sarmiento. Este
proyecto, que tiene como antecedentes la Ley de Educacion Comun de la provincia
de Buenos Aires, impulsada por Sarmiento en 1875; y el Congreso Pedagdgico
Panamericano de 1882; finalmente queda plasmado en la ley 1420, del afio 1884.

Sin embargo, y frente a la representacion dominante en el imaginario escolar actual —
sea apologética, sea critica—, la aplicacion de la ley no estuvo exenta de disputas ni
fue lineal y exitosamente implementada. Las resistencias —de la Iglesia, en el seno de
las mismas elites, las disputas en y con las provincias (Lionetti, 2007)— fueron
notables y obligaron a negociaciones con distintos sectores.

El Estado nacional finalmente transform6 la educacion publica en una de las
herramientas principales de intervencion en el mundo social, a través de lo que
Puiggrés (1990) caracterizd como el sistema de instruccidon publica, centralizado y
estatal (Sipce). Este proceso convergird en el normalismo, cuya fundacién puede
establecerse con la Escuela Normal de Parana, en el afio 1870.

A partir de la meticulosamente proyectada formacidén del cuerpo magisterial se
intentd —y con los matices del caso, se logré— erradicar a los “maestros espontdneos”
(Sarmiento: 2011) confiriéndole al Estado el monopolio de agente educador, a través
del Sipce, basico y gratuito (Puiggrds, 1994).

La imagen de escuela que instruye y forma, inculca e inculturiza —‘mas alla” de las
condiciones sociales, del hogar del alumno y de su sociabilidad— se consolidé en la
primera parte del siglo XX. En ese momento a la tarea civilizadora se le suma,
progresivamente, la de nacionalizar a la heterogénea masa inmigrante —la mayor en
el mundo, en términos relativos (Teran, 2008)—.

En un texto ilustrativamente iluminador al respecto, Beatriz Sarlo (1998) describe —a

partir del relato de quien fuera directora de una escuela de los margenes de la Capital,

*! Civilizacion y barbarie son los dos componentes de la estructura social argentina, segin Sarmiento.
Sostiene Pablo Pineau: "...el primer término articula lo europeo y el desprecio por lo americano, pero
también se refiere a la democracia, la alfabetizacion, el antidogmatismo y el minifundio. La barbarie
condensa lo americano y lo autoctono, asi como el analfabetismo, el dogmatismo, el autoritarismo y el
latifundio." (Pineau, 1994:27)
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en la década del veinte del siglo pasado—, las escenas escolares tipicas del contexto
social y del sistema educativo a la sazoén imperante.

La escuela constituye una puerta de ingreso de las familias —en general inmigrantes,
analfabetos, desconocedores del castellano— a los espacios publicos. Pero ese ingreso
constituye un sendero de doble via. Al llevar a los nifios a la puerta de la escuela, ésta
ingresaba también al hogar. La posesion casi monopolica de un capital simbolico,
escasamente extendido en el mundo social, convertia a la escuela en un centro de
irradiacidn cultural. Los manuales escolares eran, muchas veces, el primer libro de la
biblioteca hogarena. La posibilidad de escuchar un piano, el accesos a los mapas, a
los “cromos”, constituia algo valorizado en un mundo donde el “umbral entre la
privacion y el consumo era bien angosto” (Sarlo: 1998: 65). El repertorio de mitos y
leyendas de la nueva nacionalidad que se estaban gestando, la expansion del
castellano, de la lectoescritura y de la alfabetizacion (Achilli, 2010) convertian a la
escuela en un espacio de prestigio y de valor social.

Sarlo refiere una escena paradigmatica del alcance de las acciones escolares. Ante la
masiva presencia de piojos, la directora decide rapar a los varones en una
improvisada peluqueria en el patio escolar. Mas alla de los aspectos controversiales
de esa “leccion practica” recibida por los alumnos y sus familias, la autora se
interroga por las condiciones de posibilidad de esa accidon. Su respuesta reside en la
ideologia higienista del normalismo, por una parte. Pero, también, en la legitimidad
social de la escuela, en lo que Sarlo denomina “autoridad” y “autorizacioén social”
del mecanismo disciplinador escolar.

Esa supuesta eficacia de la escuela, su relativa capacidad y potencia de intervencion
social, la autoridad y autorizacién social que la legitimaban, hoy conforman una
parte del ideal de “escuela que podia”.

Puede objetarse que, en el transcurso de mas de un siglo, otros modelos han sucedido
al normalista e instalado otra dimension simbolica para la escuela. Sin embargo, las
otras corrientes pedagogicas, incluidas las denominadas criticas comparten la
confianza en la potencia del dispositivo escolar. Esto se acompana con la desmedida

expectativa social respecto de la capacidad de la escuela para solucionar las
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problematicas sociales, una perspectiva por momentos desmesurada.’”> Compartida,
sin embargo, tanto por los agentes que transitan los espacios escolares, preceptores,
docentes, directivos, como por el resto el resto de los actores del universo educativo
en sus distintos niveles de injerencia, desde el politico ministerial hasta el técnico.

La potencia de la méquina educativa es una premisa, oculta quiza, pero presente, en
las corrientes criticas. En su silogismo practico, al menos. De alli también puede
interpretarse el tenor, el tono y el fondo de su critica. Con las corrientes criticas nos
referimos, en consonancia con Noel (2009)) a una trinidad que recorre la pedagogia y
la formacion docente: Bourdieu, Foucault y Freire. No a los autores, obviamente,
sino a una doxa que se referencia en ellos, en especial en Freire y la pedagogia de la
pregunta.

Esta corriente permitié una “superacion” del normalismo: en especial respecto a la
concepcion de los destinatarios de la educacion entendidos como sujetos y no como
tabula rasa. Pero esta suerte de Aufhebung conserva un conjunto de convicciones
respecto del poder emancipador de la escuela —frente al normalista civilizador—, de la
escuela como instrumento y vector del cambio social, y en la concepcion del espacio
escolar como un espacio relativamente incontaminado y abstraido del afuera,
delimitado por un muro que posibilita la regulacion de los tiempos y de las conductas
(Foucault, 2006) heterogéneas con las de “afuera”.

En vinculacidon con nuestro trabajo, conjeturamos que todo este proceso se cristalizo
en una formacién cultural, la de una cultura magisterial. Cultura que se halla en
relacion con la conformacion del campo pedagogico y la legitimacion de ese saber.
En ese sentido, aparece la institucion de la figura magisterial como un tipo moral
(Pineau, 2011), portador de las luces del saber (en conjunto con las del higienismo,
como en Sarlo, 1998). Un saber que, sin embargo, no consiste en un saber
académico, sino que remite a una suerte de fundamentacion de las normas sociales,
los valores y las costumbres ademas de los conocimientos bésicos, en especial la

lectoescritura.

2 “La escuela no resuelve aquello de lo cual la sociedad no se hace cargo. En ese sentido,
estableciendo prioridades sociales, culturales, politicas, la escuela es una parte clave de un engranaje
de alta complejidad, no el depositario de las frustraciones de la sociedad”. (Grimson, 2015: 34).
Lionetti, por su parte, cita una afirmacion extremadamente reveladora de las expectativas sobre la
educacion, del ministro francés Duruy, recogidas por El Monitor, 450, 1910: “una escuela que se abre
es una carcel que se cierra” (Lionetti, 2007: 48).
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La maestra como educadora —pues es la figura femenina la que tiene preponderancia
en el aula— devino una figura que no posee ningun saber especifico. Pero en ese
Uunico y mismo movimiento se la convierte en una especialista en la ensefianza basica
y moral (Achilli, 2010). Dado su caracter estatal, ademas, la identidad magisterial
toma la forma de un misionado laico (Tenti Fanfani, 2009). En tiempos seculares, un
apostol del saber necesario para la patria, no para la fe. En esa constelacion y frente
al normalista, el critico deviene del ministerio laico de la Patria hacia el ministerio
laico de la Humanidad.

Esta formacion cultural e historica instala configuraciones subjetivas de un anclaje y
potencia fenomenales en los espacios e instituciones escolares, una sélida “estructura
mental” (Bourdieu, 2015) enraizada en el saber pedagogico y en cierta disposicion
moral.

Por eso interpretamos que, ante el problema extra escolar encarnado en la familia, la
escuela realiza un repliegue pedagdgico sobre si misma. Todo aquello que, en el
malestar, se quiere preservar como un non plus ultra para el agente externo que
ocasiona incertidumbre, se adjetiva como pedagogico. De lo pedagogico “no se
habla” significa no interpelar la dimension del saber. Pero también, en sentido
inverso, que aquello que no debe ser interpelado por el afuera se defina como
pedagogico.

A veces no se piensa en la articulacion con las familias si no es en el marco de

concebirlas como destinatarias de una ensefianza:

“En esta situacion [de conflicto] tenemos que ensefiarle a la familia a ser familia” M.

docente de ESB y vicedirectora.

Mientras que Laura Cerletti (2006, 2014) entiende que el conflicto con la familia se
basa en una suerte de funcionalismo presente en la formacién docente, nosotros lo
atribuimos, de modo conjetural, al obstaculo que implica la fuerte autocomprension
pedagogizante de los agentes escolares, en el marco de formaciones historicas que

producen determinadas subjetividades y estructuras de sentimiento.
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Consideramos que eso explica la extremada tendencia a visualizar el cambio afuera,
mientras que, en el mismo movimiento, se auto afirma la esencialidad de lo
educativo —concebido pedagdgicamente—, en sus métodos y sus metas.

Al respecto, insistentemente aparecia en El Colegio la referencia al cambio social
externo, motor del cambio familiar que condujo al “problema”. Pero en contadas
ocasiones se menciond las transformaciones observadas en el tiempo relativamente
corto del trabajo de campo. De hecho, en las observaciones de las reuniones de
inicio de afo lectivo gran parte de las tematicas pasaban por los cambios efectuados
en la nueva escuela secundaria, las modalidades de evaluacion distintas, la
generacion de nuevos espacios curriculares, etc. ;Acaso la escuela no puede ser
fuente de cambios y origen de incertidumbre para las familias? En relacién con la
concepcion de la familia como problema, esta interrogacion se encuentra

practicamente ausente en los agentes escolares.
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Capitulo 3: Instancias institucionales en la relacion con la familia

En este ultimo capitulo se expondran los registros de las observaciones de las
reuniones “de comienzo de afio” entre familias y directivos, asi como también el
analisis de las entrevistas con estos ultimos. En esa direccion, y si bien a lo largo de
los capitulos anteriores hemos tocado aspectos referidos al segundo eje —la gestion de
la relacion con la familia como una politica institucional de articulacion en la cual
hay agencia—, es en este capitulo donde nos abocaremos a este aspecto
explicitamente. Dado que en ocasion del analisis del “acompafamiento” en términos
de la institucion nos hemos referido al dispositivo de las tutorias, comenzaremos por

su fundamentacion desde el Gabinete que lo gestiona.

La “red” y su fundamentacion: una forma de contener a la familia

En la entrevista con el jefe de Gabinete, se realiz6 especial énfasis en que el conjunto
de actividades que se implementan, asi como el dispositivo de las tutorias, tienen

como objetivo conformar un trabajo en “red”:

“El sistema de formacion que nosotros implementamos aca nacidé de una idea de
armar una red de prevencion, agentes de prevencion, la red que nosotros imaginamos
estd apuntalada por columnas. La red tiene una caracteristica que es que contiene
pero que es flexible, es decir, no aprisiona sino que va tomando la forma del cuerpo.
La idea es que esta sea la metafora, donde estos pilares sean como equipos de
trabajo, nosotros tenemos ya tutores porque tutores hace mucho que venimos
trabajando, preceptores como otro punto, catequista, pastoralistas. Como ciertos
grupos que tienen espacios distintos con los alumnos porque no es lo mismo lo que
hace un coordinador de pastoral en un grupo, que no es el mismo grupo clase, pero
donde hay otra dindmica y donde por ahi la palabra se pone en juego de otra manera.
[...]Y uno de los pilares es el consejo de convivencia por ejemplo donde ya
intervienen los chicos. Un espacio que también lleva bastantes afios, mas de diez

afios y que poco a poco va tomando cierta fuerza”...S. Jefe de Gabinete
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Como vimos en la descripcion del organigrama de El Colegio, uno de los miembros
del Consejo de Convivencia forma parte de la “conduccion colegiada”.

La referencia a “poner en juego la palabra”, darle “voz a los jovenes”, atraveso
varios fragmentos de la conversacion. Ese poner la palabra se efectia en
determinadas actividades.

Con anterioridad a una de ellas se mantuvo también una “charla con los padres”,
dado que entre los objetivos que se deseaban conseguir estaba el de generar

instancias de comunicacion del estudiante en su familia:

“porque supuestamente lo que esperabamos era que resonara en la familia y que

armara esta posibilidad de dialogo en la familia.” S. Jefe de Gabinete.

En el vinculo del Gabinete con las familias aparecen “temas” controversiales. Si bien
las actividades estan pensadas en relacion con lo que S. considera “preocupaciones”
de las familias —como la violencia y la dependencia de drogas—, algunas propuestas
“no son bien recibidas”. Especialmente las que tratan educacion sexual, donde la

implementacion “no fue tan facil”. Si bien El Colegio es:

“de los que tienen una mirada bastante progresista hay algunas familias que no nos
entienden. Nosotros lo que proponiamos era hablar de todo, de todo lo que tiene que
ver con la sexualidad, desde el aborto hasta...todo...con una postura por supuesto,
[...] métodos anticonceptivos, es decir, todo, o sea, nuestra idea era la salud de los

chicos”...(subrayado nuestro)

Ese “todo” de la sexualidad se aborda —y consideramos que en ello consiste el giro
“con una postura”— desde lo que S. llamé una “ideologia™: la sexualidad como
culminacion de un proceso de vinculacion de las personas fundamentada en el amor.
Pero eso no implicaba que “hay que estar casados o no casados porque eso ya nos
excede”. En estos elementos es donde se manifiesta distancia de una moral no
apegada estrictamente a lo confesional. Esta situacion genera resistencias. Por
ejemplo en los talleres sobre sexualidad hubo una salida negociada: la asistencia de

los estudiantes era opcional. Para S., en esos casos la familia:
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“tiene todo el derecho de que el chico no concurra a los talleres, pero nosotros los

vamos a hacer [igual, pese a las quejas]”

Donde no se da “negociacion” es en los espacios del Disefio Curricular. Algunas
familias se opusieron a la implementacion de la materia Salud y Adolescencia, por
ejemplo. En este caso, con asesoramiento de Gabinete, se seleccionaron textos que

“hablaban de todo”. Pero, a diferencia de lo acontecido en los talleres:

“ahi si nos pusimos firmes. Hay una ley que obliga a las escuelas a educar en la
sexualidad y [les dijimos] si ustedes no estan de acuerdo, bueno, [se] buscan otro

colegio que los escuche de otra manera. Ahi el colegio se puso firme. Pero no es

facil, no es lo mismo que un colegio publico.”*

A raiz de este suceso una familia calificada por S. como “tradicionalista”, “de esas
con muchos hijos”, abandono la institucion. Los directivos, incluso, le “sugirieron”
otros colegios mas acordes “con sus convicciones”.

En casos de actividades que pueden conducir a enfrentamientos con las familias los

tutores adoptaron una postura de preocupacion:

“los tutores decian “bueno pero si yo voy a hablar de determinados temas, ;no
vendra a mi después?”, y ahi hubo que avalarlos, “no sos vos, es el colegio”, y desde
la Direccion General se avald. Y luego, hubo una familia que fue a hablar con el

director general y encontr6 la misma palabra.”

Uno de los “pilares” del respaldo institucional es la Agenda y el Contrato que se
incluye en ella. Como ya referimos, para los preceptores la Agenda era inutil por la
ausencia de “contralor” de los padres. Sin embargo, en la conversacion con §

pudimos observar que los objetivos de la Agenda son otros:

*En la Introduccién hablamos de la relativa laicicidad pensando en este tipo de situaciones. Aparece
ahi el énfasis en que es el Estado (en este caso el provincial) el que dictamina la curricula y también,
como veremos mas abajo, las sanciones. Sin embargo, el aspecto confesional estd muy presente,
aunque sea como “ideologia” y a pesar del “progresismo”. Por ejemplo hay hora de catequesis, pero
no obligacién para los estudiantes de “comunion”.
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“el padre sabe, ademas la paga. Aparte tiene que firmarla a principio de afio porque

en la agenda estan las normas de convivencia [...] Es un contrato, un contrato.”

Respecto de las familias, que en forma paulatina fueron referidas en la conversacion,
aparecieron en la misma clave de los otros agentes entrevistados, es decir, como
“problema”. Sin embargo, en este caso aparecid un matiz. A pesar de que se
caracterizd a las familias de El Colegio como “carenciadas”, esta condicion se

atribuy6 a un marco general y no a una deficiencia moral:

“Son carenciadas. No estan preparados para ser padres, esta bien nunca hubo escuela
para padres pero hay una inmadurez mayor en los padres y no falta de conocimiento
porque el conocimiento que tienen los padres actualmente es mucho mayor que el
que se tenia antes. Ahora estd puericultura, etc., y que sé yo, pero no es eso, €s mas
inmadurez emocional...el vinculo (con los hijos) es mas de pares” S. Jefe de

Gabinete.
Esta cuestion fue relacionada con un cambio histérico acontecido con “los limites”.**
Si bien la familia aparece como “problema escolar”, también se la comprende dentro
de un contexto en que estdn sometidas a una ampliacion de demandas por parte de

“la sociedad”:

* Esta cuestion ligada a los limites fue relacionada con un anélisis profesional, para definirlo de
alguna forma. Nos permitimos transcribirlo en nota, y quizd extensamente, porque no deja de ser
relevante para nuestro argumento: [en los sesenta] “hubo toda una escuela, habia un psicélogo
norteamericano conocido porque escribié un par de best-seller de como educar a los chicos, donde se
planteaba un cuestionamiento a ese estilo de crianza [autoritario] pero se fueron para el otro lado. Una
cosa de laissez faire, una cosa de cualquier tipo de limites era castrador, y que s¢ yo, que asi se
limitaba la posibilidad de la capacidad de creatividad y espontaneidad. Nosotros que sufrimos esa
metodologia, compramos esta otra sin plantearnos qué efectos podria tener a futuro. El efecto sobre
esa generacion fue que en lugar de ser chicos auténomos, creativos, se transformaron en totalmente
dependientes porque no se enfrentaban a la frustracion, que después iban a encontrar en la vida real.
Con lo cual ante la frustracion sufrian una regresion o infantilizacion por no saber qué hacer. En la
actualidad, los padres cuando intentamos poner limites solemos sentir culpa porque nos sentimos
malos ¢no?, nos sentimos violentos. Entonces terminamos enojandonos con nuestros hijos porque nos
ponen en el lugar de poner limites, demandando que los chicos se pongan a si mismos limites o que
otro, la escuela, ponga limites a sus hijos para asi ellos no tenga que ponerlos. Hay que trabajar mucho
con los padres para que puedan recuperar la idea de limite como constructor de subjetividades.” S.
Jefe de Gabinete.
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“es cierto que la escuela actualmente demanda mas de los chicos que hace cuarenta o
cincuenta anos atras, la escuela publica y también algunas privadas eran medio turno
y nada mas, no habia contraturno. Las familias también exigen mas, que vaya a hacer
deporte, que vaya a esta actividad, a aquella actividad pero ;por qué? Porque [es]
como que si la sociedad le pidiera mas a los chicos para estar preparados para lo que
va a venir. Una sociedad mas competitiva entonces por las dudas los tenemos que
preparar, inglés, tienen que tener el First [acreditacion de la formacion en inglés],

tienen que esto que el otro, educacion fisica, deporte, musica, etc.”

Por ultimo, las “familias animadoras” fueron mencionadas como un aporte para el
trabajo de Gabinete, pero también como una amenaza. Aporte, por la “identificacion”
con El Colegio, donde se menciond el uso del gentilicio, lo que a juicio de S.
manifiesta un alto grado de compromiso.’> La Organizacién de Familias”, ademas,
tiene un aspecto positivo: transmiten la “informacion” sobre las actividades a las
familias de un modo “mas eficiente” que los canales institucionales. Pero, la OdF es
una amenaza porque adquiere “un nivel de poder” que es dificil de manejar. Cémo
mas adelante veremos ese poder fue un factor clave en la remocion de “un hermano”,

Director General, que tuvo que “retirarse” por la oposicion de las familias.
9

Las reuniones entre directivos y familias

La oportunidad que tuvimos de observar el contacto y didlogo entre directivos y
familias, en un marco normativo y “convivencial”, fue en ocasioén de las reuniones de
inicio del afio lectivo de 2012. Asistimos a las reuniones del primero y el sexto afio
de la escuela secundaria —en este Ultimo caso era la primera cohorte, dada la
gradualidad de la implementacion de la ley provincial y la finalizacion del polimodal
residual en diciembre de 2011—.

Las reuniones se realizaron en el mismo salon, el de Actos, en dos dias distintos. Su
esquema fue similar, ambas se dividieron en tres momentos: una introduccion, una
segunda parte mas “técnica” sobre las cuestiones pedagdgicas y administrativas y un
tercer momento dialogico, referido a situaciones cotidianas muy puntuales y

caracteristicas de cada uno de los cursos.

3 El gentilicio es el “familias rivadavianas” que mas arriba utilizamos como ejemplo.
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En la introduccion se proyectd un video que se iniciaba con la frase “Educar para la
justicia”. La musicalizaciéon era una cancion que aludia a la “comunidad”,
evidentemente compuesta para esta clase de situaciones y que repetia el lema de ese
ano —El Colegio tiene todos los afios un lema distinto— “libres para nacer de nuevo en
el servicio”. Mientras, en la pantalla se proyectaban fotos de situaciones escolares —
las aulas, estudiantes en el patio, los talleres de radio, de quimica y, especialmente,
de las actividades solidarias—. Entre las iméagenes aparecia una fotografia con un
mural que decia “Propuesta de Jesus, la respuesta de La Hermandad” y otras que
aludian a “la vocacion de la Hermandad”. La cantidad de asistentes, en ambas
reuniones, fue de alrededor de cien personas, con una cantidad méas o menos
equivalente entre hombres y mujeres. En la reuniéon de sexto afio la primera
impresion fue que la concurrencia iba a ser notablemente menor, pero los asistentes
fueron llegando de modo progresivo.

En ambas reuniones estuvieron presentes tres directivos. Con la diferencia de que en
la de primer afo, uno de ellos llegd para tratar el “tema convivencia” y luego se
retird. Por lo cual esa reunion estuvo a cargo, entonces, de dos de las vicedirectoras
“en los papeles” —como vimos en el capitulo 1—, y que se presentaron como tales.

La directiva que inici6 la reunién, y que, como veremos, explicod las cuestiones del
nuevo Régimen Académico, era de quien teniamos la informacion previa de que
oficiaba, “en los hechos”, como la directora del secundario ciclo comun.

La duracion total de las reuniones fue de una hora aproximada, dividida en las tres
partes que ya mencionamos. En la primera parte, se plantearon los aspectos referidos
al régimen —evaluaciones, calificaciones, asistencias— En la segunda se trato la
“convivencia” —a cargo del director— y, en la tercera parte, se dialogd con los
familiares presentes. En este momento se preguntaron cuestiones puntuales y
también aparecieron pedidos de la familia respecto de algunos temas que
consideraban problematicos, en especial los uniformes de educacion fisica.

Al tratarse del primer afio de la escuela secundaria se explicaron aspectos no tratados
en la otra reunion. Por ejemplo que, dado el tamano de la secundaria —57 cursos en
total— existia una Conduccion Colegiada del Secundario. Se nombro sus integrantes,

sus funciones y se hizo énfasis en que:
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“las medidas que se toman, las intervenciones que hacemos, estan pensadas desde

esta conduccion colegiada”

u visé qu ia “una circu i u .

Luego se aviso que les llegaria “una circular” por medio de los “profesores tutores”

Documento que esos profesores “van a trabajar con sus hijos”. Alli se explican todos
ool cmi u 10 qu

los aspectos del Régimen Académico, por lo cual no era necesario que tomaran nota

durante la reunidn, excepto de las “fechas significativas” que les iban a ser apuntadas

a los presentes.

Sobre el Régimen se dijo que:

“La Provincia penso toda la norma para la escuela secundaria desde un aspecto muy
amplio, que abarca todo....desde codmo se debe matricular un alumno hasta cémo es
la evaluacion, la promocion y también como deben hacer los profesores para
planificar y dar su clase, las inasistencias todo....El tema de las horas libres. La
provincia de Buenos Aires dice que las horas libres deben ser bien empleadas en las
escuelas, hay que hacer proyectos...Ahh, y también los preceptores. Es una mirada
integral sobre la escuela secundaria. Porque lo que se esta buscando es que la escuela
secundaria, que es obligatoria, tenga aprendizaje con inclusion. El mejor lugar es la
escuela, para el adolescente. Y esto es un cambio radical. No era asi nuestra escuela
secundaria. Esta no es la escuela que nosotros transitamos y por eso algunas cosas
parecen novedosas. Pero el fundamento esta en esto: el adolescente debe estar en la
escuela, aprendiendo, estudiando y no en la calle. Desde ahi que cambia la
concepcion sobre la asistencia, sobre la forma de evaluarlo y que a veces nos parece

distante de lo que nosotros transitamos.”

Este es uno de los aspectos en que se manifiesta el modo en que la normatividad se
tramita en El Colegio.

Después se nombraron las cuatro fechas “clave” —las que debian anotar los
presentes— y que las familias “necesitan saber” para ayudar a los chicos “a
organizarse”. Este tltimo topico reaparecio en las entrevistas con los directivos, y fue

otra de las funciones que le asignaron a la Agenda, ademaés de la “contractual”:
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“Nosotros siempre decimos eso [de la organizacion] porque a los chicos pensarse a
un afio les cuesta. Pensarse de aca a diciembre, a los once afios, cuesta” V.,

vicedirectora.

Esa ayuda tiene que provenir “desde la casa”, segin los directivos.

Volviendo a la reunion, en ese momento tomo la palabra la otra vicedirectora que se
refirié a la calificacion y la evaluacion. Explico el modo en que se promediaban las
notas, la cantidad de evaluaciones, el cambio en las evaluaciones integradoras, etc.
No deja de ser curioso el modo en que esta directiva presentd los promedios. El
lapso de tiempo que tuvo esta parte de la reunion fue largo —se extendi6 casi la mitad
de la reunion—. Incluyd una filmina con una cantidad de ejemplos en que incluso
figuraban las sumas y divisiones para calcular un promedio. Esta situacion la
calificamos de curiosa en contraposicion con el modo en que se enunciaba la parte
precedente, ya que en ella se presuponia, o sobreentendia, una explicacion dirigida a
“familias” que habian transitado la secundaria y que debian tener una nociéon minima
de como se promedia una materia.

Luego se trato el manejo de las inasistencias y la condicion de alumnos libres. Dada
la obligatoriedad de la escuela y la politica de “jovenes adentro” los “libres” deben
seguir cursando normalmente. Y en algunos casos caen en tal condicidon solo en las
materias en que faltaron, un hecho novedoso de la nueva legislacion. También es
novedoso el particular seguimiento que deben hacer las escuelas con los estudiantes
que tienen reiteradas ausencias. Fue en ese momento, transcurridos casi cuarenta
minutos de reunion, que se produjo la primera intervencion, de un padre. Manifesto
que el régimen actual es “mds blando que el nuestro”, en especial en el caso de los

alumnos libres. La respuesta de la vicedirectora fue que:

“si, pero ahora es obligatorio. Y nosotros tenemos el deber de que vengan a la

escuela”

De un modo mas o menos burocratico siguié este tramo de la reunioén hasta que se
trato el régimen de amonestaciones. En ese momento ingreso a la reunioén uno de los

directores, y se anuncio que se pasaba a hablar de las “Normas de Convivencia”. El
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director —en los papeles y en los hechos, C.D. con quien luego tuvimos una
entrevista— comenzd diciendo que esa reuniéon es para que los padres reciban

“informacion” y asi puedan “acompafiar a los chicos” ya que:

“somos parte de lo que ellos estudian en la escuela. Verdaderamente somos parte.
Tenemos que ver con lo que los chicos hacen y por eso es bueno que nos podamos

encontrar”

Después dijo, ironicamente, que el tema “mas lindo”, las sanciones, le correspondia a

¢l. Presento, asi, la convivencia como un tema que tiene que ver con todo:

“que tiene que ver con lo pedagodgico, lo educativo, la formacion...y ahi tenemos una
serie de cosas en las que queremos acompanar. Cosas que son necesarias y que

tienen que ver con los chicos”

Entonces introdujo la Agenda:

“Si ya tuvieron la suerte de leer la Agenda, donde empezamos por lo que
entendemos por convivencia, y también las sanciones, la punicion, pero

fundamentalmente hacia donde apuntamos”

Dijo que veia caras de “padres jovenes” y que:

“en mi época se hablaba de disciplina, un término muy duro”

La convivencia, desde la mirada de El Colegio

“es algo mas amplio que la disciplina, no solo como atenerse a las normas, sino
como una forma de acompanamiento en la formacion de los chicos, no solo en las
normas sino como una forma de desenvolvimiento en la sociedad, con sus pares y

con la educacion en general”

Y con esa meta tiene “sentido’ la sancion:
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“Porque no es todo mas o menos, la sancion es correctiva. Por eso la convivencia es
transversal a todo, no hay que caer en el masomenismo (sic), que todo es igual. Y
eso es un acompanamiento en lo educativo”
Por eso la sancion es “gradual y progresiva”. No es lo mismo en cada afio de la
secundaria ni en cada momento del afno. La propuesta que acompafia las Normas de
Convivencia de la Agenda es Aprender a vivir con otro, aprender a aceptar y

compartir, aprender a convivir'y:

“es algo que no solo se debe declamar sino que tiene que estar en nuestras acciones

diarias.”

Con esa presentacion de C.D., en la que no hubo preguntas de las familias, y luego
de que se retirara, se abrid la palabra hacia la concurrencia. La discusion principal
fue por las clases de educacion fisica y la obligatoriedad de la concurrencia “con el
equipo de gimnasia”. Una queja de las familias que se sustentaba en el pedido de “las
chicas”. Como la clase de educacidn fisica es en contraturno, ese dia deben concurrir
obligadamente con el equipo deportivo de la institucion. Las distintas intervenciones
de las familias giraban en torno de que “las chicas” querian concurrir con el uniforme
de clase —con pollera—, que el equipo deportivo era caluroso, etc. Finalmente esta
situacion culminé en la intervencion de la vicedirectora que dijo que “los varones
usan el mismo equipo y no se quejan”. La obligatoriedad del equipo deportivo se
fundament6 en una decision de la institucidon “no negociable”. Quien no cumpliera
con ella “no hacia la clase” y tenia la falta correspondiente.

En el momento de ese contrapunto comenzaban a retirarse algunos de los presentes.
Entonces intervino la vicedirectora que primero habia hablado, refiriéndose a la
importancia de “poner en palabras” los problemas cotidianos. También hizo una
mencion tangencial a las familias animadoras y a la posibilidad de “postularse” que
tenian los presentes, en el caso de interesarse.

La segunda reuniéon a la que asistimos, la de sexto afio, tuvo distinto cariz.
Nuevamente se repitid la presencia de tres directivos, los dos directores “en los

papeles” y el vicedirector del ciclo superior. El director C.D., quién habia estado a
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cargo de la “convivencia” en la reunion de primero fue el encargado de iniciar esta.
Luego, cedid la palabra al vicedirector, anunciando que se pasaba a “las cuestiones
técnicas”. Este momento fue similar, en contenido, pero no en duracion, al del
Régimen Académico de la anterior reunion. En un tercer momento, el otro director se
refirié al ingreso a la Universidad y el viaje de egresados. A diferencia de la reunién
anteriormente transcripta, la intervencion de las familias fue mucho mayor, en
especial en este tltimo tramo.

C. D. presentd el encuentro, luego del mismo video ya comentado en ocasion del
anterior, como la tltima reunién de “todos estos anos”. Constituia una “gran alegria”
que estuviesen presentes las familias, por lo cual les agradecia especialmente. Sobre
todo ahora que “se piensa que los chicos ya son grandes”. Se realiz6 entonces la
primera de muchas menciones al contrato, esta vez referido indistintamente como
Contrato Educativo o Contrato Pedagdgico —en la Agenda esa seccion se llama,
como vimos, La Convivencia en nuestra escuela, en la entrevista con S. se lo
denomind “contrato legal” con los padres—.

A pesar de que muchos de los jovenes cumplen la mayoria de edad a mitad de afio,
eso no implica, sostuvo C.D., que no les quepa responsabilidad a los padres, que
firmaron ese contrato. Ademas, “la legislacion” sostiene que padres y escuela son los
responsables de la educacion. “Sus hijos” serdn primera camada de esta etapa que de
“nuevo se llama secundaria” y que implica “un cambio no menor” en el sistema. Esta
alusion se hizo a pesar “de que muchos, los de la técnica”, pueden seguir, si asi lo
desean. Dada esa “novedad” en el sistema hubo incorporacién de nuevo personal,
retiro de profesores “porque sus materias han desaparecido” y de otros por “las
jubilaciones”.

También se hizo mencidn al Viaje Solidario y a las expectativas de los chicos en el
ultimo afio, la expectativa “por Bariloche”, seguida de la nostalgia y después de “la
desesperacion por el me queda una materia”.

Esta parte puede interpretarse como la convivencial, en especial porque, como
vimos, se explicité que luego pasaban a las “cuestiones técnicas”. De modo similar a
la reunién anterior, se trataron en ese momento las cuestiones del régimen
académico, en especial la nueva forma de mantener la regularidad por las

inasistencias, y el modo en que se computan dado el doble turno. Ademas del énfasis
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en el “viaje que hagan” —parecia que el directivo evitaba nombrar “Bariloche”— que,
si se produce, suma inasistencias. Ante la pregunta de una madre se aclaré que el
Viaje Solidario era una actividad escolar que no computaba asistencias, a diferencia
del hipotético “viaje a Bariloche”.*

También se hablé de los promedios de modo similar a la reunidn anterior. Por ultimo
se pasé a las acreditaciones de las materias, las no acreditadas — las “previas™ y su
relacion con los futuros inconvenientes para el ingreso a la Universidad.

En ese momento se presentd una situacion que permite observar la diferenciacion
entre las “cuestiones generales” y los “casos particulares” que realiza El Colegio.
Una “madre” —asi se presentd— intervino solicitando una aclaracion respecto de un
problema con las notas de una materia practica —suponemos que de “la técnica”— que
habia tenido su hijo. Una incongruencia entre “el boletin y el acta” que ella, como
docente —no de EI Colegio— no podia “permitir que pase”. El vicedirector le
respondio, que después de la reunion podia ver el boletin y hablar de “ese caso
particular”. Como la madre-docente sigui6 hablando, el vicedirector la interrumpid y

dijo, de modo enfatico:

“Casos particulares lo hablamos en particular. Usted serda docente, pero aca eso lo

charlamos en particular (sic)”

La reunioén sigui6é con normalidad hasta que nuevamente se pasé la palabra, esta vez
al otro director de secundaria. Este director se centr6 mayormente en el “viaje a

Bariloche™:

“el afio se divide en tres trimestres, el primero viene el viaje, el segundo viene el

viaje y el tercero paso el viaje”

* Como vimos en capitulo 2 en la entrevista a un padre, el viaje a Bariloche —que es el viaje
tradicional en la zona metropolitana, al menos, para los graduados de secundaria— es un tema
urticante. Por eso El Colegio promueve el viaje solidario, un viaje en el que haya “diversion sana, al
aire libre, y actividades solidarias”. Este viaje solidario tiene dos antecedentes, menores, en los dos
afios anteriores, cuarto y quinto. Esta postura explica que en general los directivos se refieran a
Bariloche o de modo tangencial o como una decision privada de los estudiantes y de las familias de la
que ellos no son corresponsables. Otro directivo lo va a hacer de modo directo, pero en relacion con
las disposiciones de El Colegio al respecto.
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El tema principal parecia ser “la salida a Bariloche” y “los micros”. Dado que “los
padres” son quienes contratan la compania de turismo, se les explico la total

prohibicion para que los micros salieran desde la puerta de El Colegio:

“ellos van a querer salir de la puerta porque claro, es propaganda. Para que los vean

los de quinto y digan: ahhhhh, se van con esa compania”

Como la calle del ingreso es un corredor de emergencias los micros no pueden
estacionarse. Como alternativa “se les ofrece” la entrada posterior, la del campo de
deportes, con la limitacion a que los jovenes se limiten a usar “la vereda del colegio”
y prohibiendo totalmente el uso de pirotecnia.

En ese momento nos percatamos que el “viaje de egresados” no se realiza por “cada
curso”. Los estudiantes viajan en mezclados, y no por las orientaciones que estan
cursando —naturales, administracion, técnica—. Esos grupos mezclados son, en
realidad, los grupos originales de la secundaria, los cursos anteriores a la division en
las orientaciones del Ciclo Superior. Con este dato ponemos en otra perspectiva la
impresion que recogimos de una preceptora en capitulo 1, la de chicos que no
socializan “como antes”. Recordamos que afirmo6 que en lugar de estar en el recreo
“con sus compaieros” estan con el celular “y el Facebook”. Por las observaciones
posteriores pudimos verificar que se conectaban con su grupo originario, que dado
los niveles educativos de El Colegio bien puede ser el de secundaria o inclusive el de
la primaria o inicial. Efectuamos esta aclaracion para destacar y ejemplificar el modo
en el cual —en el transcurso del trabajo de campo— se efectu6 una nueva

interpretacion de la informacion parcial recibida en las entrevistas.

Aquello que nos interesa destacar de las transcripciones efectuadas hasta este punto
es, por una parte, como se manifiesta el encuadre normativo general —el de la escuela
secundaria— y el particular —el organigrama de El Colegio— en los argumentos de los
directivos y del Gabinete. Por otra parte, como aparece un “corte” a las demandas
familiares, al menos en el caso de las reuniones grupales, que fue las que pudimos
observar directamente. Los registros respecto del “equipo de gimnasia” y el “error en

las notas” transcriptos mas arriba justifican esa apreciacion. Y permiten conjeturar,
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quizd, porque existe tanta insistencia en que se traten “los problemas” de forma
grupal. Posiblemente porque permitan realizar ese tipo de “corte”.
Pasaremos ahora a analizar las entrevistas con directivos, especialmente con C.D., ya

mencionado en ocasion de las reuniones.

Los directivos: la familia como una piedra en el zapato

Las ultimas actividades que realizamos en el campo consistieron en dos entrevistas.
La primera de ellas a una de las directivas —la que explico en la reunion de primer
afio las calificaciones— y la segunda al director —que estuvo presente en las dos
reuniones y a cuyo cargo estuvo la convivencia y las sanciones—.

La vicedirectora sefiald que en primer afio “el acompafnamiento” de la familia es
mayor. Que acuden a los llamados y que “se involucran”. Se refirié nuevamente a la

situacion “entrega de boletines”, sin que se mencionara de nuestra parte:

“los padres que vienen en primero son un 95%, a tercero un 80 y en sexto tenés un

50%"”. V. vicedirectora

Pero también sefald que:

“a mas acompafiamiento, también hay pedidos mas exigentes”

Es que “tanta presencia” de la familia en la escuela, “que hasta se retine a tomar mate

los domingos”, a veces es un arma de doble filo, no es buena:

“Porque hablan mucho de la escuela”

Sin embargo, de las familias animadoras rescatd el hecho de que evitan la distorsion
en la comunicacion, “el chismerio” para decirlo en los términos del capitulo 1. Esto
permite que a veces, con fatigoso trabajo, la institucion pueda “poner palabra”.

Esta directiva también manifestd la adolescentizacion de la familia. Eso hace que

surja la necesidad de:
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“ensefiarle a los padres a ser padres” E. vicedirectora

Una de las mas largas entrevistas que realizamos fue con C.D. “En los papeles” es el
director de la escuela secundaria técnica, pero “en los hechos” dirige toda la escuela
secundaria. Como vimos en las dos reuniones esta a cargo de los aspectos mas
conflictivos. Los registros de esta entrevista los agruparemos en torno a dos aspectos,
por una parte en la referencia a las familias y, por otro, al “ideario”, “mision” y
“horizonte pedagdgico” de la Hermandad, donde encontramos algunos aspectos
relevantes de la historia relativamente reciente de El Colegio. En especial, los
conflictos que desencadenaron que el actual cuerpo directivo se hiciese cargo de la
gestion.

Para este directivo, “en esta época” la familia no es la que presuponia anteriormente

un colegio religioso, la familia es:

“Aquéllos que estan a cargo de la educacion de los chicos” y que “estan con ellos o

deciden hacerse cargo”

La familia no es la que dice “la Iglesia”. Al menos no las que hay en El Colegio y

“en todos lados, creo yo.”

Los chicos duermen dos o tres dias en una casa y dos o tres dias en otra, por ejemplo.

“Quiere decir que tienen dos familias. O ninguna segun como se vea.”

Respecto de la relacion con El Colegio se incita el involucramiento:

“si no te querés meter te quedas afuera”

Esa relacion con las familias que concurren, se conoce ese sentido de “comunidad”.
Muchas familias vienen, segln la optica de C.D. por ese sentido de “grupo”, “union’;
en busca de una “integracion”. Por eso, se visualiza tanto “compromiso” de la

familia:
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“Vos tenés la entrega de boletines y hay un 70% de padres que vienen, aunque sea a
las nueve y media de la mafiana, que es la hora en que el profesor X [el tutor, se

entiende] puede estar”

Situacion que se refirid, en esta conversacion, como una gran exigencia, dada la
actividad laboral, por la cual en general “trabajan los dos”, padre y madre.
Recordemos la mencién del preceptor, “el estar muy ocupados” de la familia. Para
C.D. esta situacion laboral no obedece a la “necesidad” sino, en la mayoria de los
casos, a “mantener el estatus”. También la falta de maduracion del mundo adulto se
calific6 como notoria —“por eso dije 60 o 70% de padres...;y el resto?”—. Una
situacion que fue entendida como efecto de ese estado de los adultos fue la escasa
socializacion de los mas chicos, que “todavia” no se ve en la secundaria, pero que es

notoria en la primaria:

“Si ahora vas al comedor y los ves comer, son salvajes”

Eso hace que:

“la educacion para padres no es un eslogan, es una realidad”

El razonamiento presupuesto seria el siguiente: si hay “chicos” salvajes entonces hay
padres “inmaduros” o incompetentes en el ejercicio de su responsabilidad. Por lo
tanto, se necesita educar a los padres en su funcidén y responsabilidades. Mas alla de
la falacia que puede contener este razonamiento, en el caso de “El Colegio”, en
especial en el nivel institucional que estamos analizando en este capitulo, se da un
paso “practico”: de “la queja” a “la politica” institucional. Obviamente esta politica
no se da en el vacio, sino enmarcada en el contexto de la historia de “la Hermandad”
y en los aspectos especificos de la historia de “El Colegio” en particular.

La consecuencia es que debe seguirse un camino, paso a paso. Con la familia “no

todo son rosas”. Representan, mas bien, un obstaculo que necesita ser sorteado para
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que se pueda llevar una vida institucional “relativamente armoniosa”. Por ende, en

este escenario en el cual:

“La familia es una piedra en el zapato” [se necesita] “una estructura mas o menos
ordenadita, que hace que los que van entrando de este tipo [los mas conflictivos] se

vayan amoldando o hasta aprendiendo”

Ese trabajo lo hace el Consejo Directivo —ese es el “nosotros” expreso o tcito en las
palabras de C.D.—. Su fundamentacion se encuentra en los ideales fundacionales de la
Hermandad y en su revision “cuando este mundo cambi¢” —segun C.D.— en “la
década del setenta”. Y asi pasamos al “ideario”.

Desde sus origenes, la Hermandad pens6 la educacién “como un tripode” escuela-
alumnos-familias. Las transformaciones recientes se dan respecto del modo en que se
abre a la familia esta concepcion educativa fundacional: una “contenciéon”, una
“formacion” y una “participacion en el cuidado de sus hijos, una atencion, digamos”.
En lo que respecta a El Colegio, este venia de una crisis casi terminal. El mandato
recibido por el actual Director General, cuando se hizo cargo, fue “o este vuelve a ser
lo que era” o “liquidés la escuela”. Por eso ha habido un trabajo “consciente de la
gestion” por cambiar. Esa coyuntura acontecié a mediados de la década del noventa,
cuando “los Hermanos” dejaron la conduccion. En ese momento habia que decidir
qué linea seguir, si una “mas del management, que estd tan de moda” o una mas
comunitaria. Una aclaracidon necesaria es que, si bien la “retirada” de los religiosos se
dio de modo sincronico con la de otras grandes instituciones de la zona, en El
Colegio fue especial, ya que las familias tuvieron una notable injerencia cuando se

desato una crisis institucional:

“la familia habia sido causante del derrocamiento [sic] de los directivos y de la
conduccion. Hasta tomaron una posicion autoritaria, hasta habian atacado a los

Hermanos que fundaron esto, que eran de alguna manera los duefios”

Quiza esto explique el especial modo en que se tramita la relacion con la

Organizacion de Familias, el atento seguimiento y escucha de los directivos, pero
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también la presencia de estos en el organigrama y las actividades. Por eso hay que
“mantener” el espiritu de —nuevamente— “poner la palabra”.
Sin embargo, El Colegio se resguarda siempre un espacio en el cual no se produce

interpelaciones de las familias en conjunto, “lo académico”:

“Qué es personal, [en el sentido de que se trata cada problema académico
individualmente con la familia] y ese es un acuerdo que no se ha roto”....“lo que si se

acabo es el chusmerio barato”

Los distintos elementos aportados en el transcurso de la entrevista con este directivo
son los que nos condujeron a descubrir la existencia de las orientaciones
pedagogicas, el carisma de la Hermandad y sus lineas de trabajo con “la familia”.
Respondiendo a una de nuestras interrogaciones iniciales respecto del origen de la
participacion de las familias —si se pudiera llamar asi en nuestro caso la clase de
vinculo existente—, podemos afirmar que esta no se produce por generacion social
espontanea. La Organizacion de Familias y las “familias animadoras” son producto
de una politica y de una historia institucional —de la cual el “derrocamiento” de “un
Hermano” por las familias y la crisis terminal de El Colegio son aspectos no
menores—. Esta historia institucional, sumada a las condiciones contemporaneas es la
que causa la necesidad de tener una “estructura mas o menos ordenadita”, para
contener o al menos “acolchonar” la demanda familiar. La OdF es parte de esa
estructura, uno de los “pilares” que sostienen “la red”. Su existencia garantiza
algunas intervenciones institucionales, por una parte porque permite elaborar las
demandas y canalizarlas, por la otra porque es un espacio de escucha, donde se pone
en juego la palabra, lo que parece una condicién necesaria para que los directivos
legitimen sus intervenciones. No obstante, esa legitimidad se sustenta, también, en
recursos como la Agenda y el “contrato pedagogico”.

En las Conclusiones que siguen retomaremos algunos de estos aspectos en el marco

de una argumentacion en que se los relaciona con los capitulos precedentes.
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Conclusiones

En el planteo de nuestro tema de investigacion, la relacion entre la escuela y la
familia, hemos visto como esta relacion constituye un lugar central de las
problematicas escolares contemporaneas, hasta el punto de que la familia se presenta
como un “problema”, un escollo que impediria alcanzar las metas escolares. Dentro
de ese marco, un amplio espectro de componentes del universo educativo —areas
ministeriales y técnicas que plantean e implementan politicas educativas; organismos
internacionales; publicaciones escolares periodisticas y de colectivos docentes;
directivos, profesores, y maestros— fomentan la “participacion” como la forma de
establecer una alianza con la familia que permita superar e/ problema.

En el capitulo 2 hemos visto como “la participacion” —categoria acufiada en el
devenir de un proceso historico que le confiere una tensidon oscilante entre
democratizacion y responsabilizacion (Santillan, 2012)— presenta un alto grado de
ambigiiedad. El significado de participacion depende de para quién se la establece y
para qué se la requiere; es relativo, por lo tanto, a las distintas posiciones e intereses
de los actores involucrados. Para los docentes, significa una cosa si se refiere a ellos
—injerencia en las decisiones— y otra en referencia a las familias, donde significaria el
cumplimiento de un rol con compromiso (Cerletti, 2014). A la vez, por una parte el
papel que tienen las familias se encuentra invisibilizado por una dindmica presente
en el espacio escolar: colocar el problema —y la amenaza— afuera. Por la otra, se
identifica la totalidad de las familias por las actitudes que tiene su “parte anomica”,
procedimiento que hemos argumentado siguiendo a Norbert Elias (2003).

Como resultado, “la participacion” termina convirtiéndose en una especie de caja
negra, en la que se depositan todos los malestares, demandas y culpabilizaciones.
Pero también, y dado que la “caja negra” es un receptaculo de lo indeterminado, no
se infiere de ella ninguna practica o accidon concreta, sino simplemente un “deberia”.
La “participacion”, posible salida al “problema”, termina instalando la relacion
escolar con la familia en un contexto moralizante, de “falta” familiar. Como vimos en
el capitulo 1, esa situacidon se patentizo, en nuestro campo, en la asimilacion que

algunos agentes escolares realizaban de las “familias animadoras” —que para un
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observador externo estarian mas cerca de esa supuesta participacion—, con las
familias “ausentes”, que “no ponen limites” pero que, a la vez, son “demandantes” y
utilizan la escuela como un “deposito”.

Sin embargo, consideramos que la descripcion y analisis de nuestro caso refuerza una
de las afirmaciones de nuestra Introduccion; la que sostiene que en El Colegio se
produce articulacion con la familia. Consideramos que, en el transcurso de esta tesis,
se hallan argumentos para visualizar que esa articulacion se produce a partir de
canales institucionales en los que el vinculo que se establece con la Organizacion de
Familias y las “familias animadoras” es central.

Estos aspectos se observan, en nuestra tesis, a partir del analisis de la materialidad de
la relacion con la familia en El Colegio: los puntos de contacto entre escuela y
familia en el cotidiano, las vias de comunicacion, la presencia de la familia en los
espacios y actividades escolares, etc.

En relacion con la comunicacion, el relevamiento que llevamos adelante nos
posibilitd observar una relativamente amplia red de canales entre El Colegio y las
familias y entre las familias mismas, en especial a través de las “animadoras” o
“animadores”. Canales que pueden dividirse en “por adentro” o “por afuera” de los
propiamente institucionales. A su vez, existia el aspecto “formal” y el “informal”.
Este ultimo es un “cara a cara”, un por teléfono, o un “mensaje a mensaje”, un canal
no necesariamente burocratico con los agentes escolares —preceptores
“administrativos” en especial—y familias y entre las mismas familias.

Entre las “herramientas” comunicativas mas importantes se encontraba la Agenda del
alumno que ha sido descripta en su estructura en el capitulo 1. Este elemento, que
prima facie es un cuaderno de comunicaciones, no constituye una simple via
comunicativa. Es, mas bien, un elemento crucial en la politica institucional y en la
gestion del vinculo con las familias.

Pero las familias animadoras también cumplen un importantisimo papel institucional,
especialmente observable en las reuniones que mantienen mensualmente con
directivos, canalizando demandas “desde abajo” y posibilitando, de ese modo, que
“desde arriba” se intenten implementar decisiones que no caigan en el vacio, o que se

den descontextualizadas de las demandas familiares.
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Estos aspectos hacen que la Organizacion de Familias pueda aparecer en el
entramado cotidiano como un espacio de mediacion y elaboracion de demandas. Una
“estructura mas o menos ordenadita” para contener la “piedra en el zapato”, a partir
de un trabajo en “red” que contiene tomando “la forma del cuerpo”. Como veremos,
la construccion de esa estructura familiar se da por medio de la apropiacion de
recursos simbolicos y subjetivos, y por la implementacion de una politica
institucional a pesar de los obstaculos presentes, como la hostilidad de algunos
agentes escolares, de familias, etc. Y, sobre todo, se da a pesar del modo en que en
los espacios educativos se da una dindmica de adentro/afuera —equivalente a

orden/caos— y que se configura en lo que denominamos repliegue pedagogico.

En el capitulo 2 hemos argumentado, a partir de la descripcién y analisis de los
sentidos que se le confieren a la relacion familia y escuela que esa dinamica se
fundamenta en una cultura magisterial que produce subjetividades especificas de los
espacios escolares. En el caso de la historia educativa argentina, estos modos de
pensar y sentir depositan excesiva confianza en la capacidad de la escuela para
regular lo que acontece intramuros —una “cajita de cristal’-, una excesiva y
desmesurada confianza en la potencia de los dispositivos escolares y, por tltimo, un
tipo de relacion con el mundo social, concebido mas como espacio de intervencion
que como un lugar de interaccion.

Por eso interpretamos que, ante el problema extra escolar encarnado en la familia, la
escuela realiza un repliegue pedagdgico sobre si misma. Todo aquello que, en el
malestar, se quiere preservar como un non plus ultra para el agente externo que
ocasiona incertidumbre, se adjetiva como pedagdgico. De lo pedagodgico “no se
habla” significa que no se debe interpelar la dimension del saber. Pero también, en
sentido inverso, que aquello que no debe ser interpelado por el “afuera” se defina
como pedagogico. Por ultimo, circula entre los agentes escolares la idea de que, ante
el problema con las familias, lo que se debe hacer es “ensefiar a la familia a ser
familia”. En ese sentido, pareciera que no es concebible ninguna interaccién o

tramitacion de la relacion con familia que no la reduzca a un proceso de ensenanza.
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Lo interesante de estudiar la relacion escuela y familia en El Colegio como un
estudio en caso (Rockwell, 1996) es que, a pesar de esa complejidad del escenario, se
lleva adelante una articulacion con la familia. Nosotros entendemos que esa gestion
constituye una politica institucional. Una manera de generar poder y de empoderarse,
de construir consensos y de intervenir con legitimacion en los conflictos. Es una
construccion que parte de los canales de comunicacion con la familia, sin que ello
signifique afirmar que el conflicto con la familia es meramente comunicativo.

Por el contrario, lo que consideramos que se manifiesta en nuestro caso es la
integracion de la dimensidn comunicativa con una politica institucional. Desde
nuestro punto de vista, el conflicto no se reduce a malentendido o a distorsion en el
canal. ;Acaso la falta de comunicacion origina el entramado de representaciones
escolares sobre la familia?; ;la “buena comunicacion” posibilitaria transformar esas
representaciones?; ;permitiria salir de la l6gica nosotros/ellos, con sus cargas de
incertidumbre y sus moralizaciones?; ;explicaria la ‘“buena comunicacion” el
entramado de sentidos e intensos afectos que se manifiestan en el cotidiano escolar,
como el acompanamiento y la pertenencia?

Las respuestas transitan, para nosotros, el “no”. La reduccién comunicativa tenderia,
mas bien, a ignorar la complejidad de los actores y las demandas y representaciones
que ponen en juego en sus interacciones. La percepcion del cambio que culmind con
la “familia tipo”, de cuya falta en cierta forma se tiene que hacer cargo la escuela, la
proyeccion de “la parte anomica” al todo “familias”, el sentimiento de incertidumbre
que genera el ellos extrafio en su manera de actuar y en sus valores, el caos que
puede introducir el afuera en el adentro identificado con el orden, tiene su origen en
procesos sociales e historicos de los cuales la comunicacion es tan solo un aspecto.
De hecho, el modo en que las familias se suman a El Colegio en términos practicos,
organizando actividades, pero también en la identificacion de la escuela como un
espacio apropiado, es mas bien resultado de una politica con caracteristicas de
agencia que fluidez comunicativa. En cierta forma, y en ese juego de un nosotros
contextual y posicional que tomamos de Leach (1970), en la dindmica
adentro/afuera, las familias se hallan, en términos de valores compartidos del lado

del nosotros, dentro de la comunidad imaginada. Y eso ocurre por la apropiacion de
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determinados sentidos que refuerzan una identidad y la percepcion de que “el
enemigo esta afuera.”

Otro ejemplo de politica institucional es la Agenda, una herramienta que excede,
también, la dimension comunicativa y que es fundamental en la relacion con las
familias. El uso de la Agenda en la tramitacion y gestion de un conflicto es que
constituye un contrato —o al menos los directivos se legitiman apelando a la Agenda
como tal- y no un mero cuaderno de comunicaciones. Como esto ultimo se la puede
considerar o inttil, por la ausencia de “contralor” familiar, como vimos en el capitulo
1; o eficaz, en la medida en que ayuda a “los chicos a organizarse”. Pero ese no es, al
menos en nuestras observaciones y analisis, el uso primordial. Por el contrario, en
casos de problemas con alguna familia constituye un argumento ante la demanda:
“usted firmd esto”. Ese es el uso de la Agenda que permite legitimarse

institucionalmente a los directivos.

Por estos motivos, en la Introduccion considerabamos que la descripcion, andlisis e
interpretacion de nuestro caso aporta un horizonte conceptual que posibilita
visualizar los margenes de accion escolar actualmente existentes, y mantener un
contrapunto con las perspectivas destituyentes de la escuela —Duschatzky y Corea
(2002), Corea y Lewkowicz (2007), Lewkowicz (2004), Sibilia (2012)-.
Consideramos que El Colegio como caso posibilita observar que la escuela en la
modernidad tardia no constituye —al menos en su totalidad—, una “institucion zombi”
—un muerto que vive, Beck (2003)—. Aquello que nuestro caso posibilita analizar es
el modo en que acciona una institucién en el marco de una dialéctica relacional
(Achilli, 2010) entre escenario social e historico —la familia que presuponia una
escuela confesional ya no existe, los padres sometidos a otras demandas sociales, la
escuela como “depdsito”, etc.— y el contexto de El Colegio —su linea pedagdgica, la
tradicion de trabajo con las familias conformando “un tripode”, etc.—. Es en ese
sentido que pensamos la situacionalidad de cada institucion frente a una
caracterizacion de la escuela en el escenario contempordneo. Esta diferenciacion se
presenta en observables, como la historicidad propia de cada institucion escolar, la
relacion con su ideal institucional, la cristalizacién heredada del modo en que los

sujetos la habitaron, la forma de establecer relaciones con sus destinatarios y su
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contexto —que puede ser su barrio, pueblo, su época de fundacion, etc.—. Estos
elementos no son propios de escuelas confesionales o privadas, que constituirian una
singularidad frente a una supuesta homogeneidad de la escuela publica o estatal. Una
escuela media técnica agraria, en un pueblo rural, tiene su especifica relacion con la
comunidad. Lo mismo que el primer jardin de infantes en una zona de desigualdad y
ausencia del Estado. O un colegio universitario. Todos estos ejemplos presentarian
mediaciones propias, mas alld —y mas acad— de lo que suceda con la escuela o la
educacion. Para observar este conjunto de mediaciones, el énfasis excesivo en los
escenarios sociales e histdricos y su transposicidon mecéanica en los contextos

escolares y los actores que los habitan constituye un obstaculo.

La categoria con que intentamos, en esta tesis, interpretar el margen de accién
institucional escolar —en calidad de interrogante respecto de su viabilidad tedérica— es
el concepto de agencia de Ortner (2005, 2009). En la Introduccion sosteniamos que
con este abordaje era posible tratar, de modo simultdneo y en relacion, una forma de
actuar con autoridad y empoderamiento con los aspectos de una subjetividad
compleja —que incorpora sentimientos, afectos y reflexién consciente, en conjunto
con procesos epocales amplios, como la incidencia de las formaciones historicas y
culturales: “los significados culturalmente constituidos” (Ortner, 2005: 29)—.

Entre los aspectos de orden mas psicolégico que hacen a una subjetividad concebida
como base de la agencia, aparece, en el caso de El Colegio, todo el intenso vinculo
de sentimientos y afectos que se condensan en “el acompafiamiento”, un sentido que
fundamenta la practica que hemos entendido como una forma de cuidado.

En el aspecto de una subjetividad en el sentido de una conciencia historica aparece la
incidencia de lo que denominamos subjetividad pedagogizada, concomitante con las
formaciones historicas que configuraron la cultura magisterial del pasado normalista
y sus distintas reconfiguraciones, en otros momentos de la historia y culturas
educativas, como vimos en el capitulo 2.

Pero todo este esquema aparece en tension y coexistencia con otro legado, otra
subjetividad y otra formacion cultural, en este caso de indole /ocal. Nos referimos a
las dimensiones simbodlicas y culturales especificas de la institucion: las

orientaciones pedagogicas, el ideario, el carisma y “las lineas de trabajo con las
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familias”. En algunos de los directivos se visualiza, como vimos en el capitulo 3, un
posicionamiento consciente y situado de ese legado en el marco de las condiciones
contemporaneas y de los mandatos normativos vigentes desde las politicas
educativas.

Especialmente por esto ultimo es que interpretamos nuestro caso como agencia
escolar, porque consideramos que no se reduce a una gestion institucional o una
construccion politica frente al “problema” familiar, sino que contiene un agregado.
Este plus se manifiesta en la apropiacion de la cultura institucional que realizan
algunos actores, lo que les brinda marcos para percibir, significar la realidad y actuar
sobre ella, y que se vincula también con determinadas formaciones culturales e
historicas mas amplias.

Hay, como dijimos en la Introduccion, una agencia como construccion cultural,
activacion de significados, marcos de referencia y sentidos que organizan la realidad.
Obviamente, esto no implica que la familia como “problema escolar” desaparezca en
términos practicos. No pueden borrarse las condiciones existentes: la percepcion y
representacion de la anomia familiar entre los agentes, las demandas insatisfechas, la
representacion de la escuela como un espacio incontaminado, una “cajita de cristal”,
etc. Sin embargo, la relacion con la familia en términos cotidianos y, por asi decirlo,
burocraticos, puede tramitarse en un encuadre relativamente definido por la
institucion. En ese sentido, y retomando la pregunta de uno de nuestros capitulos —
[frente a las familias o con la familias?— puede concluirse que el “problema” de la
familia, tal como se presenta en El Colegio, consiste en un “frente a la familias y con
las familias”. Esa conjuncién es posible porque hay una intervencidn institucional
que deviene de un empoderamiento de los sujetos que construye autoridad.

Y es en esta ultima cuestion en la que si aparece el escenario historico como un corte
transversal en las instituciones educativas y sus contextos, como situacion de época:
la cuestion de la autoridad y su crisis (Noel, 2009). Frente a la autoridad y
autorizacion social que portaba la escuela (Sarlo, 1994) y que, en cierta forma, venia
dada con la institucion, el analisis de nuestro caso parece sefalar que, en los
contextos actuales, la autoridad debe construirse. En ese sentido, parece una ilusion
creer que la institucion dona la autoridad a sus agentes. Por el contrario, y a partir del

estudio de nuestro caso, los indicios tienden a confirmar que, en los contextos
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escolares actuales, seria harto dificultoso hallar una autoridad que no sea autoridad
agenciada. Y que, mas alld de un simple juego de palabras, esta situacion constituye
una agencia autorizada —es decir, legitimada, empoderada—. Es en ese sentido, y en la
apertura de este haz problematico, que en esta tesis nos interrogamos por la categoria
de agencia para analizar e interpretar algunos de los fendmenos escolares

contemporaneos.
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