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Resumen

La presente investigacion partié del interés por comprender las practicas docentes
emancipadoras en escuelas primarias de gestion publica de la ciudad de Bahia Blanca y las
condiciones en las que es posible desarrollarlas.

Esta se abordo desde un enfoque cualitativo y con un alcance descriptivo, ya que se
recuperaron las perspectivas y posicionamientos desde la voz de las maestras. El trabajo de
campo se realizd en base a una muestra de 4 docentes que fueron seleccionadas de acuerdo a
las caracteristicas de sus practicas en relacion con los siguientes elementos de la situacion
educativa: el lugar ofrecido a las alumnas y alumnos, los saberes que abordan, las condiciones
del espacio-tiempo y los sentidos politico-pedagdgicos que le asignan a su tarea docente. La
recoleccion de datos se realizd a partir de entrevistas semiestructuradas y de observaciones
durante jornadas escolares.

Las condiciones que consideraron que dificultan en mayor medida el desarrollo de las
practicas docentes emancipadoras fueron las socioeconomicas, siendo el ausentismo la
principal. Entre las caracteristicas que comparten estas practicas se encuentran: la
construccion de una autoridad democratica que ofrece espacios de didlogo y sostiene una
escucha atenta a las alumnas y alumnos, el lugar de las preguntas en las propuestas
pedagogicas y el abordaje de saberes vinculados a la problematizacion de la realidad
ambiental y social.

Por ultimo, los sentidos asignados a las practicas docentes son diversos, aunque
confluyen en un proposito de transformaciéon que por momentos se adjudica a los sujetos

individuales y, en otros, guia propuestas que invitan a problematizar el orden social.

Palabras clave: practicas docentes - emancipacion - escuelas - gestion publica - nivel
primario
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Introduccion

La pregunta acerca de cudl es el sentido de la escuela atraviesa un largo recorrido que
se disputa entre dos posturas principales: la que sostiene que esta es una herramienta para el
progreso y la que denuncia que es una institucion reproductora del desigual orden social. Sin
embargo, mas alla de estas dos, se proponen perspectivas que reconocen otros sentidos y que
se acercan, en mayor o menor medida, a alguno de estos polos. Asimismo, al interior de estas
instituciones se encuentran un sinfin de précticas docentes que responden a multiples
propositos y de acuerdo a las posibilidades y demandas del contexto.

En Argentina, la Ley 26.206 de Educacion Nacional establece, desde 2006, que todas
las alumnas y alumnos tienen derecho a “una educacidn integral e igualitaria en términos de
calidad y cantidad, que contribuya al desarrollo de su personalidad, posibilite la adquisicion
de conocimientos, habilidades y sentido de responsabilidad y solidaridad sociales y que
garantice igualdad de oportunidades™ (articulo 126°), lo que lo habilitaria para un desempefio
social y laboral.

A nivel jurisdiccional, el Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires (2018)
postula una concepcion de educacion comun entendida como una practica social de
transmision cultural que garantiza el derecho universal a la educacion, apoyado en las
nociones de diversidad, interculturalidad e igualdad de oportunidades. A su vez, este
documento sostiene “una vision de los conocimientos de la cultura y de la ciencia en
permanente transformacion, resultado de distintos momentos historicos, sociales y culturales
ocurridos a lo largo de los afios” (p. 16), al mismo tiempo que considera que el trabajo en las
aulas debe realizarse desde la interrogacion y problematizacion del modo en que se
construyen los conocimientos.

Por lo tanto, desde aspectos curriculares, se vislumbran ciertos margenes de accion
que ofrecen a las docentes espacios desde los cuales posicionarse politicamente y construir
sus propuestas pedagogico-didacticas. Esto es definido de acuerdo a sus propositos como
educadoras y al sentido que le asignan a la escuela y a su profesion.

En Argentina, hoy, 67,1%' de las nifias y nifios son pobres, mientras que el 27,3% de
ese total son indigentes. Esto quiere decir que 7 de cada 10 se encuentran en situaciones de
pobreza o de pobreza extrema, es decir, “nacen y crecen en hogares donde los ingresos no

alcanzan para adquirir los bienes y servicios basicos para la existencia” (UNICEF, 2024, p. 4).

! Informacion recolectada del informe de la incidencia de la pobreza e indigencia del primer semestre de 2024 en
31 aglomerados urbanos, realizado por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos de la Reptiblica Argentina.
Mas informacion en: https://www.indec.gob.ar/uploads/informesdeprensa/eph_pobreza 09 241C2355AD3A.pdf


https://www.indec.gob.ar/uploads/informesdeprensa/eph_pobreza_09_241C2355AD3A.pdf

A su vez, muchas y muchos de ellos “ven vulnerados otros derechos: no van a la escuela,
tienen que salir tempranamente a trabajar, viven hacinados o en viviendas que no tienen bafio
o acceso al agua segura” (UNICEF, 2024, p. 4). Es posible comprender que esta situacion es
consecuencia de un orden social, econdmico y cultural capitalista —histdrico y global—
actualmente exacerbado por el gobierno nacional.

Desde la perspectiva de esta investigacion, se concibe que la escuela no estd ajena a
esta situacion, no solo porque la mayor parte del 67,1% constituye a la poblacion que
concurre a estas instituciones educativas, sino, en especial, porque el “sistema educativo
cumple una funcién clave en la preservacion del capitalismo” (Frisch, 2020, p. 57). Sin
embargo, si se asume que las escuelas “sirven para introducir y legitimar formas particulares
de vida social” (Giroux, 1990, p. 177), se reconoce, a su vez, que es alli donde se gestan
resistencias que fortalecen su cardcter democratizador. En este sentido, se entiende que las
practicas docentes emancipadoras desempefian un papel fundamental, ya que “partiendo de
una lectura critica de los sistemas educativos denominados tradicionales . . .y de su papel en
la reproduccion de las relaciones sociales capitalistas . . . apuestan a la transformacion del
orden politico, econdmico, social y cultural vigente desde el ambito educativo™ (Frisch, 2020,
p. 22). Para lograrlo, quienes realizan este tipo de practicas, asumen el compromiso de
acompaiar la “formacion de ciudadanos criticos, reflexivos, lucidos, informados, sensibles,
empaticos y solidarios, capaces de construir una sociedad mas justa, libre e igualitaria”
(Frisch, 2020, p. 23). Por lo tanto, se comprende que es urgente ofrecer espacios para pensar,
planificar y llevar adelante experiencias emancipadoras ya que pueden constituirse en una
herramienta —a pesar de no ser ni la unica ni suficiente— para construir sociedades mas
democraticas y menos desiguales. Sin embargo, resulta imperioso investigar el desafio que
esto implica en las condiciones laborales, materiales, sociales, entre otras, que caracterizan al
sistema educativo argentino.

Especificamente, a partir del presente estudio se pretende comprender las practicas
docentes emancipadoras, y describir sus caracteristicas mas relevantes a la luz del contexto
que atraviesa a las escuelas publicas y que delimita ciertas posibilidades, circunscribiendo el
relevamiento a la ciudad de Bahia Blanca. De esta forma, se plantean los siguientes
interrogantes: ;como son las practicas docentes que tienen un sentido emancipador?, ;qué
lugar se le otorga a las alumnas y alumnos en ellas?, ;qué saberes abordan?, ;cuales son las
posibilidades y los limites para su desarrollo?, ;en qué condiciones es posible promoverlas?,

(qué sentidos politico-pedagogicos las sustentan?



Para responder a ellas, esta investigacion propone como objetivo general: comprender
practicas docentes emancipadoras en escuelas primarias de gestion publica de Bahia Blanca, y
como objetivos especificos:

- Interpretar los sentidos politico-pedagdgicos que le atribuyen las docentes a
sus practicas.

- Analizar el lugar que se le otorga a las alumnas y alumnos en las propuestas
pedagogicas.

- Relevar los saberes que se abordan en estas practicas.

- Describir las condiciones del espacio-tiempo en las que se desarrollan estas
practicas.

Por lo tanto, con el fin de compartir el recorrido realizado para alcanzar este cometido,
el presente trabajo se estructura de la siguiente manera: en el Capitulo 1 se abordan los
antecedentes del tema de estudio, en el Capitulo 2 se presenta el marco conceptual sobre el
que se sostiene la investigacion, en el Capitulo 3 se exponen las decisiones metodologicas que
acompanaron el trabajo de campo y el relevamiento de informacion, el Capitulo 4 comprende
el analisis y la discusion en torno a la informacion recolectada. Para una mejor organizacion y
lectura, este se divide en cuatro apartados, cada uno de los cuales responde a uno de los
objetivos especificos. Por ultimo, se enuncian las reflexiones finales, seguidas de las
referencias bibliograficas, los documentos consultados y los anexos que se consideran

relevantes para profundizar en el trabajo de campo.



Capitulo 1: Estado de la cuestion

La mayor produccion de conocimiento en torno a las practicas docentes
emancipadoras se relevo en trabajos que describen experiencias promovidas en escuelas de
gestion publica del nivel primario, al circunscribirse en Argentina. Algunos de estos son los
de Iglesias (1957), Lichtenzveig y Marucco (2018), Samar (2014), Cardenas (2013, 2018 y
2022), quienes conforman, entre otras y otros educadores, el Centro Cultural de Cooperacion
Floreal Gorini (CCC) (2014). A este tipo de producciones, también se suma la de Reyes y
otros (2017), que describe el caso de la Escuela Isauro Arancibia, la experiencia de la Escuela
N°506 de Redondo (2019) y la de Martelli (2021) en una instituciéon de nivel primario en
Bahia Blanca. Estos relatos describen practicas pedagogicas en las que las alumnas y alumnos
adquieren un lugar central. Desde sus inquietudes, las y los docentes proponen abordar temas
que invitan a interrogar saberes previos y desafiar el sentido comun. De esta forma, las y los
estudiantes tienen un rol protagoénico en la construccion de los aprendizajes, de forma
colectiva y a partir de distintas propuestas en las cuales el didlogo resulta una herramienta
fundamental. Quienes llevan adelante este tipo de practicas se posicionan desde un sentido
politico-pedagogico transformador y liberador, lo que implica una reflexion constante sobre
ellas.

En relacion con estos trabajos, resulta relevante detenerse en el estudio de Frisch
(2020), el cual es abordado desde la estrategia metodoldgica del anélisis documental. Alli, el
autor realiza una revision sistemdtica de experiencias educativas que le permiten describir el
concepto de practicas docentes emancipadoras desde cuatro ejes principales: el sentido
ideoldgico y pedagodgico asignado al trabajo docente, el lugar otorgado a la realidad y el
mundo en los procesos de ensefianza y aprendizaje, las formas de construccion de climas y
vinculos en el aula y en la escuela, y la reflexion sobre las practicas de ensefianza. A partir de
estos, concluye en ciertas caracteristicas que reconoce que distinguen a las maestras y
maestros emancipadores. En primer lugar, tienen la intencionalidad de transformar el orden
social vigente desde las propuestas pedagodgicas, al comprenderlas como un puntapié¢ para
alcanzar cambios mas profundos: “se trata, en definitiva, de reinventar la escuela para —algin
dia— cambiar el mundo” (p. 58). De esta manera, se proponen acompaiar la formacion de
alumnas y alumnos criticos, reflexivos, sensibles y comprometidos con la construccion de una
sociedad mas justa e igualitaria. Para eso, consideran fundamental partir de sus experiencias y
vivencias, de forma de vincular los contenidos con sus subjetividades y favorecer el desarrollo

de aprendizajes significativos. A su vez, construyen autoridades pedagdgicas que permiten



que la palabra circule democraticamente a través del didlogo y debate entre saberes, y que
impulsan el trabajo cooperativo y colectivo. Favorecen un clima de confianza y cuidado en las
aulas, y acompafian el entusiasmo. Por otra parte, el autor también menciona que las
decisiones que toman en relacion con los temas a ensefar expresan las concepciones que estas
maestras y maestros tienen sobre el mundo, en donde se alienta la reflexion acerca de las
desigualdades, injusticias y la vulneracion de derechos. En este punto, la invitacioén a hacerse
preguntas e interrogar la realidad se constituyen en herramientas para enseflar a pensar, en
contraposicion a propuestas educativas que parten de la imposicion de saberes. Estas son
algunas de las caracteristicas que el autor reconoce que hacen a las educadoras y educadores
emancipadores. En ese sentido, su trabajo constituye un aporte sustantivo en la construccion
del objeto de esta investigacion y en la definicion del posicionamiento teorico.

A su vez, existe una linea de investigacion que se vincula con la educacion popular en
escuelas publicas y que ha tenido un vasto abordaje en nuestro pais (Langer, 2010; Michi,
2010; Chinigioli, 2012; Gluz, 2013; Brusilovsky y Cabrera, 2014; Cantero, 2018). Estos
trabajos son de caracter exploratorio ya que se insertan en el mismo espacio-tiempo en el que
se desarrollan las experiencias. Las mismas emergen en bachilleratos populares y en otras
escuelas de jovenes y adultas y adultos, en donde los movimientos sociales que las
promueven les impregnan un fuerte sentido politico contrahegemonico y emancipador. Al ser
instituciones que forman parte del sistema educativo nacional, dictan sus practicas a partir de
los disefos curriculares oficiales, aunque adecuan los contenidos a las caracteristicas del
contexto social y cultural de quienes son parte de ellas. También proponen formas de
organizacion democratica, que parten de la idea de que la alumna o el alumno “deja de ser un
sujeto pasivo, una caja en la cual el docente inserta conocimientos, y se convierte asi en un
sujeto critico-politico” (Chinigioli, 2012, p. 135), capaz de pronunciarse, alzar su voz,
compartir sus ideas y ser parte de la toma de decisiones. A su vez, las y los docentes
comparten un fuerte posicionamiento politico que guia su quehacer educativo. En definitiva,
en todas estas experiencias se reconoce la busqueda por “brindar una educacion integral, bajo
la preocupacion de formar sujetos capaces de transformar la realidad que los oprime” (Gluz,
2013, p. 79).

Entre las investigaciones recién mencionadas, resulta interesante profundizar en el
analisis que realiza Langer (2010). Este autor parte de la concepcion de los dispositivos
pedagdgicos emergentes para comprender cudles son aquellos aspectos que complejizan el

ideal de resistencia que se pretende alcanzar. Es decir, demuestra las discordancias que se dan



al interior de los mismos y que permiten comprender las dificultades que se atraviesan al
poner en practica una pedagogia diferente a la “tradicional”.

Por otro lado, la investigacion de Cantero (2018) recupera experiencias de educacion
popular en escuelas de gestion publica del pais, desde la perspectiva de las practicas de
gestion institucional. Alli profundiza en algunas caracteristicas que comparten los distintos
casos estudiados y que sostienen la lucha por una educacion emancipadora, entre los que es
posible mencionar: las experiencias de vida que abonan una perspectiva y un compromiso
social en quienes llevan adelante este tipo de propuestas, la busqueda por adaptar los
curriculos y las précticas pedagdgicas a las distintas situaciones que vivencian las y los
alumnos, los aspectos organizacionales que consideran la cultura de estos sujetos y que
buscan generar propuestas en pos de los derechos y los intentos por impulsar las practicas
politicas para reivindicarlos o recuperarlos.

Con el mismo objetivo de describir y analizar practicas de educacidon popular en
escuelas publicas, se considera central el trabajo de Giordano (2015) ya que profundiza en el
caso de una institucion del nivel primario radicada en Rosario. Esta, a pesar de que se
encuentra totalmente subvencionada por el estado nacional y provincial, al ser de gestion
privada, presenta principios autonomos que guian la propuesta pedagdgica en la que se
asientan las practicas institucionales y docentes. Uno de los principales es la transformacion
del trabajo desde un sistema educativo tradicional hacia uno que sostiene los lineamientos
pedagdgicos desde la perspectiva freireana. En este sentido, la institucion se propone que las y
los alumnos se involucren en la construccion de sus aprendizajes, para lo que se acercan los
temas a sus intereses y vivencias cotidianas y se busca que el didlogo sea protagonista en ese
proceso. Esto también es coherente con otros aspectos como la distribucion de los bancos que
responde a la importancia de que puedan mirarse entre todas y todos. Resulta relevante
mencionar que algunas de las condiciones institucionales presentadas abonan el terreno para
realizar este tipo de propuestas, como, por ejemplo, la cantidad de alumnas y alumnos por
curso y por afno.

A su vez, en el ultimo tiempo han emergido relatos o analisis de experiencias
emancipadoras en escuelas del nivel primario y secundario desde perspectivas decoloniales
(Sarmiento Lozano, 2016; Samar, 2020), interculturales (Castillo Guzman y Caicedo Ortiz,
2015; Alcazar, 2018), feministas y con perspectiva de género (flores, 2018). Lo relevante de
estas radica en los temas que abordan, cuya caracteristica comun es el trabajo con saberes que,
en clave de derechos humanos, problematizan los conocimientos hegemodnicos que

tradicionalmente se han transmitido en las escuelas. Algunas de esas tematicas refieren al
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conocimiento y respeto de los pueblos originarios, las identidades y estereotipos de género y
las practicas de explotacion ambiental y su impacto social. A su vez, el trabajo de Hillert
(2015) también recupera experiencias emancipadoras en las que emergen esos mismos temas,
y que son desarrollados en distintas instituciones del sistema educativo.

Este recorrido demuestra que los estudios en torno a la exploracion, descripcion y
analisis de practicas docentes que pretenden ser emancipadoras en escuelas primarias de
gestion publica han sido escasamente abordados y es en ese ambito en donde esta

investigacion pretende realizar un aporte.
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Capitulo 2: Marco conceptual

2.1. En busqueda de una situacion educativa emancipadora

De acuerdo con Achilli (1996), las practicas docentes se sustentan en las practicas
pedagogicas, las cuales define como “el proceso que se desarrolla en el contexto del aula en el
que se pone de manifiesto una determinada relaciéon maestro-conocimiento-alumno” (p. 10).
Sin embargo, no se limitan a estas ultimas, sino que las trascienden alcanzando un sentido
mas amplio que describe como “un conjunto de actividades, interacciones, relaciones que
configuran el campo laboral del sujeto maestro o profesor en determinadas condiciones
institucionales y sociohistoricas” (Achilli, 2008, p. 23). De esta manera, el concepto de
practica docente extiende la tarea a lo que ocurre por fuera del aula y que es constitutivo de
ella, lo que evidencia su complejidad inherente (Edelstein y Coria, 1995).

Esta investigacion se centra en las practicas docentes emancipadoras, es decir, aquellas
que estan guiadas por una “profunda sensibilidad social frente a las problematicas e injusticias
que sufren sus estudiantes” (Imen, 2023, p. 230) y que tienen la intencionalidad de “formar
personas libres, solidarias, curiosas, empaticas, comprometidas con un proyecto compartido y
con la construccion de formas radicalmente democraticas de la vida colectiva” (Imen, 2023, p.
230).

Con el objetivo de profundizar en la conceptualizacion de este objeto de andlisis, se
toma como punto de partida la descripcion que realiza Freire (2003) acerca de la situacion
educativa y que permite desarrollar cada uno de los aspectos relevantes al estudio. La misma
estd constituida por cuatro elementos principales: la educadora, las y los educandos®, un
espacio-tiempo pedagdgico y un objeto cognoscible, a la vez que por una cualidad esencial
que la sostiene de forma transversal y direcciona su sentido: la politicidad de la educacion.
Esta ofrece una coherencia y propone una vinculacién entre los elementos que configuran
determinadas propuestas educativas. Aqui el foco estd puesto en aquellas que tienen un

sentido emancipador. A continuacion, se definen cada uno de estos componentes desde la

2 No obstante, la autora de esta investigacion se posiciona desde una perspectiva no binaria del género, se

decidi6 asignarle a quienes cumplen la profesion de la docencia el femenino, ya que se considera importante
sostener una coherencia con lo que sucede en las escuelas: en su mayoria son trabajadoras mujeres. Resultaria
enriquecedor problematizar las causas y consecuencias de la feminizacion de esta profesion para enriquecer el
analisis. Sin embargo, excede al objetivo de esta investigacion.

Por otra parte, a pesar de que en un primer momento se habia decidido utilizar la terminacion e/es para referirse
al sujeto no binario (exceptuando el caso recién mencionado), se decidié emplear el femenino y masculino en
cada una de los sustantivos y adjetivos. Esto es con el fin de ser coherentes con los términos utilizados durante la
recoleccion de datos.
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perspectiva docente y el vinculo con la politicidad de la educacion, ya que es en esta mirada
donde reside el valor fundamental de esta investigacion.

Freire (2003) sostiene que las situaciones educativas siempre tienen algun objetivo
que trasciende lo que sucede en el aula, y que refiere a formas de comprender el mundo. La
politicidad de la educaciéon emerge en los propdsitos, objetivos y sentidos que guian las
practicas docentes. Previamente se mencion6 que, en el caso de este estudio, el foco estd
puesto en aquellas que pretenden ser emancipadoras, sustentadas por una intencionalidad de
justicia social. En palabras de Frisch (2020), esta se expresa no sélo en lo discursivo, sino
especialmente en sus decisiones cotidianas. Es decir, las maestras emancipadoras asientan su
quehacer educativo en una coherencia signada por un posicionamiento ideoldgico que guia
sus practicas pedagogicas y docentes, y que, de forma concomitante, define sus propuestas
didacticas.

Para enriquecer este andlisis resulta relevante considerar la perspectiva que Southwell
y Vassiliades (2014) sostienen desde la categoria de “posicion docente”. Esta autora y autor la
definen como una configuracion compleja que cada educadora construye de acuerdo a la

lectura que realiza de las situaciones educativas y los problemas de la escuela y que resulta en

la organizacion de dindmicas y estrategias para su resolucion a partir de concepciones
especificas respecto del sentido de su tarea . . . la apropiacion de significados puestos a
circular por la discursividad oficial y otros agentes, y la presencia de sentidos utopicos
y democratizadores que se hibridan y articulan precaria y paraddjicamente con otros
autoritarios, paternalistas y normalizadores. (p. 4)

Por lo tanto, a través de este concepto se refieren a “los multiples modos en que los sujetos
ensefiantes asumen, viven y piensan su tarea, y los problemas, desafios y utopias que se
plantean en torno de ella” (p. 4). Esto advierte la complejidad del trabajo docente resultado de
las limitadas posibilidades y las contradicciones inevitables que presenta su quehacer en un
contexto escolar caracterizado por la desigualdad social y la precarizacion laboral.

El término de posicidon docente implica comprender que

[las] docentes se apropian de, disputan, reformulan y negocian los sentidos de las
politicas publicas, dejando atrds perspectivas que suponian que las regulaciones del

trabajo docente son definitorias y que las prescripciones estatales sobre ellas explican
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suficientemente lo que sucede en el mundo escolar. (Southwell y Vassiliades, 2014, p.
20)

Esto refiere a que, frente a la obligatoriedad de la escolarizacion —en el caso de este
trabajo, del nivel primario— acompafiada por objetivos nacionales, provinciales e
institucionales, las educadoras tienen un margen de posibilidad en el que construyen y
sostienen su posicionamiento politico-pedagogico. Sin embargo, tal como describen la y el
autor, esto no supone un ejercicio lineal en la practica docente, sino que se configura
cotidianamente de acuerdo con las decisiones que pueden ir tomando en funcidon de multiples
factores. Se profundiza sobre este punto en el préximo apartado.

Desde una perspectiva similar, Giroux (1990) permite desarrollar la vinculacion entre
estos dos elementos de la situacion educativa: la educadora y su politicidad, a partir de la
consideracion de las y los docentes como “intelectuales transformativos”, es decir,
“profesionales reflexivos de la ensefianza” (p. 176), cuyos posicionamientos ideologicos y
pedagdgicos contrahegemonicos son fundamentales para desarrollar su trabajo. A su vez, este
concepto ofrece luz para recuperar un aspecto fundamental en las maestras emancipadoras: el
pensar sobre el hacer (Freire, 2008), es decir, sostener una perspectiva critica y de constante
investigacion sobre los temas a ensefiar y de evaluacion sobre la propia practica desde la cual
pueda reconocer los aspectos a mejorar para alcanzar el objetivo educativo que, como fue
mencionado, estd definido por el posicionamiento politico-pedagdgico de la educacion.

Estos principios se manifiestan en la forma en la que se trabaja en la escuela y en los

temas que se abordan. En este sentido,

la reflexion y la accion criticas se convierten en parte de un proyecto social
fundamental para ayudar a los estudiantes a desarrollar una fe profunda y duradera en
la lucha para superar las injusticias econdmicas, politicas y sociales y para
humanizarse mas a fondo ellos mismos como parte de esa lucha . . . . la lucha por un
mundo cualitativamente mejor para todas las personas. (Giroux, 1990, p. 178)

Esto es imposible de lograr desde la imposicioén. Por el contrario, el trabajo con las
alumnas y alumnos es desde la invitacion a problematizar, interpretar y comprender el mundo
desde sus propios pensamientos, al ofrecerles un espacio en el cual reflexionar y dialogar con
otras y otros. Por lo tanto, para alcanzar estos objetivos, es fundamental profundizar en torno

a cudl es el lugar que las maestras les ofrecen en esta relacion pedagdgica. De esta forma, se
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retoma otro de los elementos de la situacion educativa: las y los educandos y su consideracion
desde la perspectiva de las docentes.

En este punto resulta valioso retomar la definicion que propone Nassif (1958) sobre la
educacion, al entenderla como “un proceso que proporciona al individuo los medios para su
propia configuracion” (p. 7). Es decir, para que el sujeto pueda formarse, pueda desarrollar su
forma propia, es necesario ofrecerle herramientas y acompaiarlo. En este sentido, Frisch
(2020), permite profundizar esta perspectiva al afirmar que “ensefiar —esto es, ayudar a
otros/as a aprender— es algo muy distinto a simplemente “dar contenidos”, aunque estos
puedan ser considerados como adecuados” (p. 30). Esta perspectiva de la educacion, y del
proceso de ensefianza, permite anclarse en uno de los principios centrales de una practica
emancipadora: el reconocer a los sujetos como constructores de sus aprendizajes’.

Al hablar de educacion “emancipadora” se considera fundamental mencionar a una
figura determinante en el desarrollo e impulso de este concepto: Simon Rodriguez, el “primer
pedagogo de la emancipacion americana” (Imen, 2023, p. 226). A fines del siglo XVIII
plantea, desde sus ideales de gobierno y republica, que la liberacion del pueblo se logra a
partir de su propio fortalecimiento, en donde la escuela cumple un rol fundamental. En sus

palabras:

obedecer ciegamente, es el principio que gobierna. Por eso hay tantos esclavos, y por
eso es amo el primero que quiere serlo. jEnsefien a los nifios a ser preguntones! para
que, pidiendo el por qué, de lo que se les mande hacer, se acostumbren a obedecer...ja
la razén! No a la autoridad, como los limitados, ni a la costumbre, como los estupidos.
(Rodriguez, 1975, p. 624)

Es decir, advierte que es posible alcanzar la liberacion de los pueblos, no desde la aceptacion
y repeticion de ciertos saberes, ya que esto abona la ignorancia, sino con el impulso de la
razon y del pensamiento propio. Un pensamiento propio americano, diferente al propuesto por

los colonizadores®, construido desde la misma América.

3 Resulta importante detenerse en este punto para realizar una aclaracion: aqui se comprende que el proceso de
aprendizaje no resulta de una adquisicion espontanea e individual por parte de las y los educandos en funcion de
la libre experimentacion, tal como proponen varias de las teorias de la Escuela Nueva (Decroly, 2002;
Montessori, 2018); por el contrario, el rol de la educadora y educador es indispensable para la formacion de cada
alumno y alumna en relacién con otras y otros.

* Se utiliza el articulo y sustantivo plural masculino ya que eran, en su mayoria, hombres. Se realiza esta
aclaracion ya que, ademas, se encuentra vinculado a la dominancia del género masculino en esferas del sector
publico y vinculadas a la violencia.
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En la misma linea, aunque dos siglos posteriores, Freire (2008) invita a pensar a la
escuela con un sentido de liberacion, en donde las y los educadores tienen la responsabilidad
de desarrollar propuestas pedagdgico-didacticas que acompafien a las y los educandos a
reconocer y asumir su autonomia. Deben acercarles el objeto cognoscente de forma que
logren “reconocerse como [arquitectos] de su propia practica cognoscitiva” (p. 116). De esta
manera, es posible que “[vayan] asumiendo el papel de [sujetos] de la produccion de su
entendimiento del mundo y no solo el de [recibidores] de lo que el profesor [les] transfiera”
(p. 116).

Para alcanzar este objetivo, el pedagogo considera necesario, tal como Simoén
Rodriguez al mencionar la importancia de preguntar y desarrollar la razon, promover la
curiosidad epistemologica de las alumnas y alumnos, es decir, despertar en ellas y ellos la
busqueda constante y rigurosa de respuestas, pero sobre todo de mas preguntas. Esa
curiosidad, parte del sentido comun, de las preguntas cotidianas que estas y estos tienen de
acuerdo a sus propios contextos. A través de la rigurosidad que la docente motiva, se vuelven
epistemologicas y los alumnos y alumnas adquieren herramientas para fortalecer la
indagacion critica. Esta se diferencia de la “curiosidad domesticada” que limita el alcance a
una memorizacién mecdanica de los diferentes objetos, pero no al conocimiento profundo del
objeto. Es, por lo tanto, fundamental “estimular la pregunta, la reflexion critica sobre la propia
pregunta. . . en lugar de la pasividad frente a las explicaciones discursivas del profesor” (p.
83). A pesar de que los momentos explicativos o expositivos son necesarios, la posibilidad de
didlogo es fundamental. La posicion dialogica en el aula permite la apertura, curiosidad
indagadora y no pasiva o domesticada, y, por lo tanto, impulsa a las alumnas y alumnos a
movilizar sus pensamientos.

Este movimiento se conjuga con la basqueda por

propiciar las condiciones para que los educandos en sus relaciones entre si y de todos
con el profesor o profesora puedan ensayar la experiencia profunda de asumirse . . .
asumirse como ser social e historico, como ser pensante, comunicante, transformador,
creador, realizador de suefios, capaz de sentir rabia porque es capaz de amar. (p. 42)

En el caso de las practicas emancipadoras es fundamental asumirse y reconocer la capacidad
transformadora que cada uno y una puede ejercer. De acuerdo con Freire (2008), las practicas
educativas no deberian tener por objetivo la presentacion del orden social vigente y las formas

de adaptarse a ¢él. Por el contrario, deberian acompafiar a las alumnas y alumnos a
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problematizarlo y comprenderlo desde una perspectiva critica para insertarse en ¢l de modo de

transformarlo. Este pedagogo afirma:

el mundo no es. El mundo estd siendo. Mi papel en el mundo, como subjetividad
curiosa, inteligente, interferidora en la objetividad con que dialécticamente me
relaciono, no es solo el de quien interviene como sujeto de ocurrencias. No soy solo
objeto de la Historia sino que soy igualmente su sujeto. (p. 73)

Aqui, invita a comprender que el mundo, y lo que sucede en €I, no es algo que esté definido,
sino que es, en gran parte, el resultado de las decisiones humanas —individuales y, sobre
todo, colectivas—. Ellas van delineando la “Historia”, nuestra historia y cultura. Es necesario
intentar entender, junto con las y los alumnos, coémo se ha construido lo que se conoce hasta el
momento y lo que sucede actualmente. Esto permite iluminar la posibilidad transformadora
que existe y, por lo tanto, la responsabilidad al asumirla, aunque reconociendo la complejidad
de las relaciones de poder que las constituyen. Es decir, “comprender el mundo” permite
comprometerse con lo que sucede y accionar para mejorarlo, siempre de forma organizada
con otras y otros.

En este sentido, el acompafiamiento en la construccion de esta posicion en el mundo se
desenvuelve desde la dindmica que las docentes establecen entre la libertad y la autonomia.
Para construir una autoridad democratica las propuestas deben “estar centradas en
experiencias estimuladoras de la decision y de la responsabilidad . . . en experiencias
respetuosas de la libertad” (Freire, 2008, p. 103). Es decir, que inviten a las alumnas y
alumnos a asumirse como sujetos libres y, por lo tanto, con una gran responsabilidad en sus
decisiones y acciones, sobre las que es necesario reflexionar para que “asuman éticamente y
responsablemente la decision fundadora de su autonomia” (Freire, 2008, p. 103) y sean
respetuosas con las libertades de sus compafieras y companeros. Para lograr esto, las docentes
ofrecen espacios de didlogo que se constituyen en una herramienta central para la
construccion de vinculos de solidaridad entre educadora y educandos.

A su vez, la construccion de los aprendizajes vinculados a la autonomia y la libertad
en un contexto educativo democratico, requiere detenerse en otro de los elementos que
identifica Freire (2003) como parte de la situacion educativa: el objeto cognoscente, es decir,
los saberes abordados en las practicas, enmarcados en los Disefios Curriculares de cada

provincia y en los contenidos minimos establecidos por la Nacion.
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En el caso de las practicas emancipadoras, se pretende favorecer una construccion del
aprendizaje que parta de los intereses, deseos y experiencias de los sujetos, de escucharlas y
escucharlos y ofrecerles espacios de los que puedan apropiarse y trabajar de forma
democréatica con otras y otros. Sin embargo, las docentes tienen que reconocer la especificidad
de su tarea y el sentido politico de la misma, lo que problematiza una libertad desmedida y
adaptada solo al deseo de las alumnas y alumnos. Por lo tanto, el objetivo es ayudarlas y
ayudarlos a que sean protagonistas en la construccion de sus aprendizajes, aunque guiados por
los objetivos que enmarca la practica pedagogica (Freire, 1997) En este sentido, si les
interpelan los contenidos abordados, es posible que puedan involucrarse y comprometerse con
sus aprendizajes, siendo responsables de sus acciones y, por lo tanto de su libertad para con
otras y otros. En palabras de Marucco et al. (2014), las docentes que promueven practicas

emancipadoras:

parten de los saberes previos de los alumnos para promover el pasaje de la empiria a la
conceptualizacion; ponen en crisis las interpretaciones de sentido comun, fuertemente
impregnadas por los intereses y el discurso dominantes, para advertir las distorsiones
que generan en la lectura de la realidad. La teoria no subordina ni se superpone con la
practica, sino que emerge de ella para fundamentarla y validarla. (p. 286)

Por lo tanto, el objeto cognoscente se encuentra definido por el Disefio Curricular —en
el caso del objeto de esta tesis, el de la Provincia de Buenos Aires—, aunque adquiere un
sentido particular de acuerdo a las formas en las que se aborda en las situaciones educativas.
En este tipo de practicas se busca que estos se vinculen con las experiencias y vivencias de las
alumnas y alumnos para, desde alli, profundizar en temas que permitan problematizar las
relaciones de dominacion que oprimen, desde distintas dimensiones, en especial, a
determinados sectores sociales. al mismo tiempo que permitan a los sujetos problematizar los
saberes dominantes. Es decir, tal como recupera Frisch (2020), en las practicas pedagogicas
emancipadoras se busca “situar el foco en las historias de los desposeidos, los marginados, los
perseguidos, los sometidos a los fines de suscitar sentimientos de humanidad, empatia y
generosidad” (p. 61) que permitan reconocer las complejidades de las relaciones sociales para
definir de qué forma transformarlas y volverlas mas justas. En otras palabras, se pretende
“respetar la lectura del mundo del educando” y partir desde alli para desarrollar una
perspectiva critica y curiosa que busque problematizar el sentido ingenuo. De esta forma, se

promueve la curiosidad y no la domesticacion de las alumnas y alumnos, de modo que
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respondan a la razon, es decir, a sus pensamientos y reflexiones, tal como proponia Simoén

Rodriguez.

2.2. La condicionalidad del espacio-tiempo

A pesar de que todos los componentes que constituyen la situacion educativa son
fundamentales, en este estudio la atencion se centra en las educadoras, ya que es desde sus
perspectivas, y las practicas docentes que sostienen, que se analiza la posicion, el rol de las y
los alumnos y los saberes que se abordan. Sin embargo, estas no pueden ser comprendidas de
manera aislada de su entorno. Es aqui donde aparece el ultimo elemento: el espacio-tiempo
pedagogico (Freire, 2003). Este estd determinado por multiples condiciones —laborales,
sociales, materiales, institucionales, entre otras— que definen el contexto en el que se
desarrollan las propuestas educativas emancipadoras y las posibilidades y decisiones que se
definen en torno a ellas. Por lo tanto, se considera necesario problematizar aquellas
concepciones que asignan la responsabilidad solo a la voluntad e intencionalidad de estas
maestras. Existe una constante tension entre las reglas de juego que el sistema escolar impone
a las docentes, y lo que deciden y pueden lograr a partir de ellas. Freire (2008) afirma en
primera persona que “si no somos tratados con dignidad y decencia por la administracion
privada o publica de la educacion, es dificil que se concrete el respeto que como maestros
debemos a los educandos” (p. 92). Es decir, para llevar adelante una practica pedagogica
respetuosa de las alumnas y alumnos, es necesario que las docentes vivan esa misma
experiencia en su profesion. Sin embargo, se comprende que son variados los factores que
dificultan que esto ultimo suceda. Para evidenciarlo, se recuperan los hallazgos de algunas
investigaciones realizadas acerca de las condiciones laborales docentes en Argentina (Cuenca
et al., 2005; Tenti Fanfani, 2005)

En primer lugar, en relacion con la infraestructura de las escuelas, relevaron que, en su
gran mayoria, los edificios presentan problemas en los techos y paredes, una iluminacion
deficiente, temperaturas inadecuadas, escasos elementos y medidas de seguridad, y los bafios
no suelen cumplir con los requisitos basicos de higiene. Asimismo, los materiales de trabajo
suelen ser provistos por las mismas docentes (Cuenca et al., 2005).

Las condiciones sociales constituyen otro de los factores que tiene un gran impacto en
el trabajo docente y estd vinculado al contexto socioecondmico de las alumnas y alumnos. De
acuerdo con la perspectiva de las y los docentes, los problemas que mas afectan son el

abandono de los padres, la violencia intrafamiliar y la pobreza, también el comportamiento de
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las y los estudiantes vinculado al manejo de la disciplina (Cuenca et al., 2005; Tenti Fanfani,
2005). Esto tiene consecuencias en las practicas docentes ya que, al mismo tiempo que deben
cumplir funciones pedagdgicas deben dar una respuesta a demandas asistenciales (Redondo,
2005).

Con respecto a las condiciones laborales, actualmente el valor promedio de los salarios
docentes para una persona que trabaja en un solo turno con 10 afios de antigiiedad, en la
Provincia de Buenos Aires, es un total neto de $566.432°, mientras que el valor de la canasta
basica total es de $319.284°, cifra que aumenta a $785.438 para hogares de 3 integrantes. En
contextos en los que se registran deterioros salariales, Birgin (1999) describe que el fendmeno
del doble empleo es una situacion institucionalizada y que el supuesto de que el trabajo
docente es a tiempo parcial, cuando se refiere a un turno, invisibiliza las horas dedicadas por
fuera de la escuela. Por lo tanto, a las 30 horas semanales que trabajan la mayoria de las
docentes, y que en muchos casos alcanza las 40, con un promedio de descanso menor a 5
minutos durante las jornadas escolares, se suma el tiempo de trabajo no remunerado dedicado
a la planificacion, preparacion de clases, actos escolares y material didactico, al mismo
tiempo que el destinado a reuniones con familias y a tareas administrativas (Cuenca et al.,
2005).

A su vez, esto se conjuga con lo que Birgin (1999) define como la intensificacion del
trabajo docente, que sucede como consecuencia del nimero de alumnas y alumnos por aulas y
las nuevas demandas y responsabilidades que se le asignan, que conlleva un incremento de la
productividad. Es decir, se pretende obtener un rendimiento adicional, mientras que los costos
se reducen y las exigencias aumentan. Se entiende que una de las demandas mas relevantes
actualmente es la de ensefar “lo mismo/con todos/al mismo tiempo” pero con un grupo de
alumnos y alumnas profundamente diverso (Terigi, 2024). Este escenario no es novedoso, las
aulas han sido siempre diversas. Sin embargo, la perspectiva de inclusion hoy es parte de los
marcos curriculares y la mayor responsabilidad para alcanzarla se le confiere a las docentes.
Terigi (2024) ofrece una perspectiva interesante para analizar esta situacion. Menciona que es
necesario poner en cuestion el “problema de la heterogeneidad”. En este sentido, afirma que
esta no seria un inconveniente en si misma, por el contrario, deberia ser considerada de esta

manera a la contradiccion que emerge entre el principio organizacional de agrupamiento por

> Valor correspondiente a la liquidacion de octubre de 2024, de acuerdo con el Sistema de Célculo de Haberes de
la pagina de SUTEBA (Sindicato Unificado de Trabajadores de la Educacion de Buenos Aires).

® Estas cifras corresponden a la valorizacion mensual de la canasta basica alimentaria y de la canasta basica total
para el mes de octubre de 2024, en Gran Buenos Aires, de acuerdo con informacién recuperada del informe
técnico realizado por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC). Mas informaciéon en:
https://www.indec.gob.ar/uploads/informesdeprensa/canasta 11 24EEC3484B2A.pdf
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edades, la diversidad de posiciones de los sujetos reales y el mandato de que todas y todos
deben ser evaluados y calificados con los mismos criterios. La complejidad se profundiza
cuando se comprende que esta tarea se debe realizar en las condiciones previamente referidas,
vinculadas a aspectos materiales, laborales y sociales.

Frente a este escenario, Southwell y Vassiliades (2014) enfatizan que las posiciones
docentes no permanecen inquebrantables, sino que presentan un cardcter dindmico que las
configura y reconfigura en funcion de la relacion con ese contexto. Por lo tanto, estas
conllevan “la construccion historica y social de miradas acerca de los problemas
educacionales a los que se enfrentan [las] docentes y el papel que la ensefanza podria
desempefiar en su posible resoluciéon” (p. 5). Esto implica decisiones y acciones que se
transforman cotidianamente y, en ocasiones, se contradicen y tensionan. Considerar esta
perspectiva resulta fundamental para la presente investigacion ya que permite atender la
complejidad de la practica docente y evitar reducirla a una dimension individual y
voluntarista. Freire (2008) entiende a las educadoras como una presencia politica en si misma,
lo que implica reconocerlas como sujetos de opciones, en lugar de omisiones. En este sentido,
a pesar de que la intensificacion del trabajo docente “actia como una variable que regula la
produccion de alternativas, en tanto regula la disponibilidad para el trabajo colectivo, la
formacion y la reflexion sobre la tarea” (Birgin, 1999, p. 95), existen margenes de posibilidad
para generar propuestas educativas que sean pensadas y llevadas a cabo desde un propdsito de
justicia social e igualdad. Desde este posicionamiento las docentes emancipadoras construyen
sus practicas pedagdgicas.

Retomamos las palabras de Freire (2008) para sintetizar lo recién expuesto:

Me gusta ser persona porque, aun sabiendo que las condiciones materiales,
econdmicas, sociales y politicas, culturales e ideologicas en que nos encontramos
generan siempre barreras de dificil superacion para la realizacion de nuestra tarea
historica de cambiar el mundo, también sé que los obstaculos no se eternizan. (p. 53)

Es decir, al mismo tiempo que afirma que existen ciertas condiciones que pueden obstaculizar
—y muchas otras acompafiar o facilitar— el desarrollo de estas practicas, invita a reconocer
que también existen intersticios desde donde modificarlas, ya que no determinan un camino
lineal y una inica manera de accionar. Es esa esperanza y la posibilidad de transformacion y
mejora que caracteriza a estas educadoras. Su presencia no es neutral, es compleja y

direccionada. Aquellas que estan comprometidas con practicas pedagdgicas emancipadoras,
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parten del principio de que “la realidad . . . no es inexorablemente esta. Es esta como podria
ser otra y para que sea otra es que . . . necesitamos luchar” (Freire, 2008, p. 73). Es decir, se
sostienen en una esperanza que permite reconocer el inacabamiento de la Historia y la
posibilidad de construir un futuro diferente y resistir a los obstaculos que se opongan a este
cometido. Su presencia en el mundo y con las otras y otros no es neutral, conlleva apropiarse
del derecho a la rabia, al enojo frente a las injusticias, pero con el fin tomar decisiones e

intervenir en ellas desde su trabajo como docentes (Freire, 2008).
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Capitulo 3: Decisiones metodologicas

La presente investigacion se desarrolld desde un paradigma interpretativista y un
enfoque cualitativo ya que se centrd en comprender y describir las précticas docentes
emancipadoras realizadas por maestras de escuelas de nivel primario, con un alcance
descriptivo. Por lo tanto, requiri6 profundizar en la complejidad de las interacciones que alli
se desarrollan y el sentido que ellas le atribuyen a aquellas experiencias. Esto se realizd de
forma situada, reconociendo el contexto particular en el que suceden (Vasilachis, 2006). El
aspecto interpretativo se traduce en la centralidad que se le asigné a la comprension del
significado de las palabras y de las acciones de las docentes, quienes han constituido el objeto
de andlisis de este estudio (Vasilachis, 2006).

En relacion con el disefio de investigacion, el estudio de casos fue el considerado més
pertinente. El mismo permitié indagar detenidamente cada uno de los casos elegidos, lo que
posibilitdé conocer el fenomeno en relacion con su entorno. Tal como afirma Yin (1994, citado
en Simons, 2011), “los limites entre el fendmeno y el contexto no son claramente evidentes”
(p. 42), como sucede con el objeto en cuestion. Por lo tanto, para lograr comprender estas
practicas, fue imperioso conocer las condiciones en las cuales se desarrollan.

Asimismo, este es considerado un estudio de casos instrumental (Stake, 1998), ya que
la seleccion de las docentes a estudiar se realizd en funcion de la pregunta de investigacion.
Quizas, uno de los momentos cruciales fue la definicion de esta muestra. Para construirla,
inicialmente se recurrio6 a las recomendaciones de referentes del nivel primario y de formaciéon
docente. Algunas de las maestras sugeridas accedieron a una primera entrevista. En otros
casos, no se obtuvo respuesta positiva para materializar el encuentro. En este sentido, la
muestra final respondi6 al tipo que Sampieri (2014) denomina “por conveniencia”, ya que se
fue construyendo de acuerdo con la predisposicion, accesibilidad y, en especial,
disponibilidad de cada una de ellas. Son conocidas las dificultades que caracterizan a las
escuelas y que determinan los tiempos y sobrecargas que padecen estas trabajadoras. Sin
embargo, esto no resultd un obstaculizador ya que, al ser una investigacion cualitativa y con
un enfoque descriptivo, la intencién fue alcanzar una muestra no probabilistica (Sampieri,
2014). Es decir, la misma se ajusto al objeto de estudio que era comprender las caracteristicas
de las practicas docentes emancipadoras en el contexto imperante de las escuelas primarias
publicas en detrimento de la cantidad de maestras que las llevan a cabo. Se priorizo un sentido
cualitativo y no cuantitativo. Por lo tanto, el limite de la muestra se establecid de acuerdo a la

“capacidad operativa” de la estudiante investigadora, es decir, comprendié6 un nimero de
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casos que considerd que se adecuaba a sus posibilidades y recursos (Sampieri, 2014), y en el
momento en que reconocid que habia recabado informacion suficiente para dar respuesta a las
preguntas de investigacion.

El primer acercamiento a este grupo de docentes se materializd a través de entrevistas
semiestructuradas. En general, estas se realizaron de manera virtual y en horarios no
laborales. Esta modalidad respondié a la disponibilidad de las maestras y tuvo la intencion
imperiosa de causar la menor molestia posible al facilitar las condiciones del encuentro. Se
construy6 una guia de preguntas (ver anexo) que se adaptod a cada persona, tanto en el orden
como en la forma de plantearlas. Las preguntas derivaron de los objetivos general y
especificos, y se vincularon con sus perspectivas acerca de la escuela y la educacion, el lugar
que le otorgan a las y los alumnos en las practicas, la autoridad pedagdgica que construyen,
los temas que se proponen abordar y las condiciones que caracterizan el contexto en donde
estas se desenvuelven.

Luego de haber realizado las entrevistas, se continud con la siguiente instancia: las
observaciones de las practicas docentes. El total de escuelas estudiadas fue de cuatro. Estas
comprendieron el acompafiamiento a las maestras durante dos jornadas escolares por cada uno
de los cursos. Las mismas fueron definidas de acuerdo con su disponibilidad y la cantidad de
tiempo que estaban a cargo de las alumnas y alumnos, de forma de evitar los dias con mayor
cantidad de horas especiales’. Algunas tuvieron que ser reprogramadas como consecuencia de
las condiciones climaticas ya que implicaba que hubiera un nimero muy reducido de
estudiantes y no pudieran abordar lo que tenian previsto, de acuerdo a lo expresado por una de
las docentes. Resulta relevante aclarar que en la Escuela BO no fue posible concretar el
trabajo de campo ya que la Docente 1 confirmé que habia renunciado a su cargo en ella. En
instancias previas, habia mencionado la sobrecarga que le implicaba trabajar alli.

Los elementos que guiaron las observaciones inicialmente se definieron a partir de los
objetivos especificos (ver anexo). Sin embargo, en paralelo a la sistematizacion y escritura,
las reflexiones inmediatas permitieron reconocer las unidades de andlisis e ir ajustando la
mirada y escucha hacia determinados aspectos (Sampieri, 2014).

A medida que se fue recolectando la informacién, y luego de haber transcrito las
entrevistas, se organizd y categorizd la misma de acuerdo a cada uno de los siguientes ejes: la

posicion docente, el lugar otorgado a las alumnas y alumnos, los temas abordados y las

7 Las horas especiales son aquellas que complementan el curriculo basico y estan destinadas a la ensefianza de
disciplinas especificas, como Educacion Fisica, Educacion Artistica y Lenguas Extranjeras, entre otras, y estan a
cargo de profesoras y profesores del area disciplinar.
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condiciones del espacio-tiempo en las que se desarrollan las practicas pedagogicas. Esto
permitié6 reconocer las similitudes y las diferencias entre ellas y emergieron algunas
categorias fundamentales para el desarrollo de la investigacion que no habian sido
consideradas a priori. Luego, se analizaron las relaciones entre cada una de estas categorias
para reconstruir la complejidad de nuestro objeto de estudio (Fernandez Nuiez, 2006).

A su vez, resulta significativo mencionar que el valor de estas observaciones residio
en los aportes que sumaron al conocimiento de las condiciones en las que se desarrollan las
practicas docentes y como aquellos posicionamientos manifestados en las entrevistas logran
sostenerlas. Sin embargo, se considera imperioso reconocer que lo posible de ser observado
en solo dos jornadas no resulta una imagen exhaustiva de las practicas, a diferencia de la que
se podria alcanzar con un trabajo de campo sostenido durante un mayor periodo de tiempo.

Por estas razones, resulta importante prevenir a las lectoras y lectores de que el
desarrollo del proximo apartado permite comprender sélo una parte de la vasta complejidad
que implican las practicas docentes, evitando reducir el arduo trabajo de las maestras a un
analisis que podria ser mucho mas profundo.

Por tultimo, se considera relevante aclarar que, con el fin de facilitar la lectura del
andlisis y la discusion desarrollada en el proximo apartado, se asigndé una numeracion a las
docentes y una nomenclatura a cada una de las escuelas en las que trabajan, de acuerdo con el

barrio en el que se encuentran localizadas:

Nomenclatura | Nomenclatura Ubicacion Grados Entrevistas | Observaciones
de las docentes | de las escuelas
Escuela IW Ingeniero White 2° afio si
Docente 1 si
Escuela BO Barrio Obrero 3° aflo no
Escuela VB Villa Bordeu 1° afio si
Docente 2 si
Escuela BC Barrio Cooperacion 5° afo s
Escuela VB Villa Bordeu 2° afio no
Docente 3 s
Escuela BC Barrio Cooperacion 4° afno no
Escuela P Privada 6° ano no
Docente 4 si
Escuela VL Villa Libre 2° afio si
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Capitulo 4: Analisis y discusion

En este capitulo se presenta el andlisis de la informacion recolectada a partir de las
entrevistas y observaciones realizadas a las docentes. Para eso, se organiza en cuatro

apartados que responden a cada uno de los objetivos de la investigacion.

4.1. Condiciones de posibilidad
4.1.1. ;Donde se desenvuelven estas practicas?

Las escuelas de la muestra plantean una gran diversidad de realidades, entre ellas y al
interior de cada una de las aulas observadas. Todas son de gestion publica, ubicadas en la
ciudad de Bahia Blanca, provincia de Buenos Aires.

La Docente 1 trabaja en un segundo afio, con un total de 28 alumnos y alumnas, en la
Escuela IW que describe como una comunidad de familias trabajadoras que, en su mayoria,
cuenta con sus necesidades basicas satisfechas. Esto es a la mafiana, mientras que a la tarde
trabajaba® en la Escuela BO ubicada en la zona de los barrios Obrero y Evita, con 19 alumnas

y alumnos del tercer afio sobre quienes afirmé que

vienen con mucha mds hambre, con menos utiles a principio de aio. . . Los chicos
viven en ranchitos, en casas de chapa. Entonces todo lo que es las necesidades
basicas de higiene, por ejemplo, de poder tener un baiio donde baniarte o un barnio
donde ir a hacer tus necesidades, no las tienen. . . Hay familias que han sido
desalojadas, que se han tenido que ir a vivir con los abuelos y los papas viven en la
terminal, en la calle. . . Otros que no van a la escuela porque se van a pedir con los
padres afuera. (Entrevista)

A esto sumoé que “muchas familias son analfabetas . . . Entonces también es luchar con esto,

con una mama que te dice “en mi casa no puede hacer los deberes porque yo no sé leer ni

2999

escribir, entonces no la puedo ayudar”” (entrevista).

8 Al momento de realizar las observaciones la docente ya no trabaja en esta escuela. Sin embargo, se decidio
recuperar esta escuela ya que lo expresado en la entrevista retoma experiencias de ella.
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La Docente 2 trabaja, en el turno de la manana, en la Escuela VB conformada por 6
cursos en total, a la que asisten nifios y nifias de los barrios Tierras Argentinas’ y Villa
Bordeu. Ella esté a cargo del primer afio con un total de 13 alumnas y alumnos que, en su gran
mayoria, pertenecen a familias que “viven el dia a dia . . . El temporal también los afecto
mucho porque hay familias que recién estan arreglando sus casas” (entrevista). En el turno
de la tarde trabaja en la Escuela BC, conformada por 12 cursos. Ella estd a cargo de las dos
divisiones del quinto afio, en las areas de Practicas del Lenguaje y Ciencias Sociales, con 16 'y
22 alumnos y alumnas, respectivamente. Esta institucion se encuentra ubicada en el Barrio
Cooperacion y es mucho mas numerosa y amplia, ediliciamente, que la primera.

La Docente 3 trabaja en las mismas escuelas que la anterior. Sin embargo, en la
Escuela VB acompaiia al segundo afio con 27 alumnos y alumnas cuyo contexto describe
como “humilde en su gran mayoria. En la zona de Bordeu atrds hay un asentamiento, o sea,
hay personas con muy bajos recursos y que no cuentan con las condiciones necesarias para
vivir de la mejor manera posible” (entrevista). Por la tarde, en la Escuela BC, trabaja en
cuarto afo con 23 chicos y chicas que provienen de familias “con otro tipo de recursos.
Tienen trabajos mas estables y eso influye, influye mucho” (entrevista).

La Docente 4 trabaja, por la mafiana, en la Escuela P de gestion privada del centro de
la ciudad, que no fue parte de la muestra ya que excedia al objeto de estudio de esta
investigacion. Por la tarde trabaja en la Escuela VL, a cargo del primer afio con 17 alumnos y
alumnas del Barrio Villa Libre que pertenecen a familias de “clase trabajadora. La mayoria
cobra asignaciones familiares . . . Los chicos que van necesitan comer algo antes de empezar,

antes de empezar el dia” (entrevista).

4.1.2. ;Como son estas escuelas?

A la descripcion de las condiciones del contexto de las familias de las alumnas y
alumnos que asisten a las escuelas en las que estas maestras trabajan, resulta relevante
complementarla con las caracteristicas materiales de las instituciones que se relevaron a lo
largo del trabajo de campo.

Durante las observaciones, en las instituciones fue posible observar que en todas hay

paredes deterioradas, con falta de pintura, algunas aulas con poca iluminacion natural y con

? Resulta relevante aclarar que la docente explicd que la linea de colectivo cuyo recorrido conecta a la escuela
con el barrio Tierras Argentinas, tiene su parada mds cercana a una distancia de 1,9 km de ella,
aproximadamente.
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poco espacio para desplazarse. La mayoria cuenta con calefactores, aunque casi ninguno se
encontraba encendido, a pesar de que la temperatura externa lo ameritaba. Se reconocieron
falta de algunos elementos, como tizas o papel higiénico.

En relacion con los momentos de recreo, muchos se desenvuelven en sectores de
cemento, como en el caso del patio de la Escuela VL y la Escuela BC, y los espacios comunes
dentro de la Escuela IW y Escuela VB, que se utilizan cuando el clima no es favorecedor para
estar afuera. A su vez, en todas ellas las maestras les llaman constantemente la atencién
cuando corren ya que no es una actividad permitida.

Por otra parte, durante las entrevistas las maestras mencionaron algunos aspectos de
las escuelas que dificultan el desarrollo esperado de las practicas: problemas con la
conectividad que limita la posibilidad de utilizar nuevas tecnologias como herramienta en las
aulas; la imposibilidad de compartirles libros de cuentos originales a los chicos y chicas, para
lo que se ofrecen, como reemplazo, impresiones. Frente a estas situaciones, la Docente 4

reclama:

seria genial que pudieran trabajar con los paratextos. Conocer la tapa, entender por
qué esas ilustraciones, para qué . . . . Y no es lo mismo hacer una fotocopia . . . . Es de
las cosas que te desaniman, si. Y no es por la fotocopia en si, porque no es eso. Es
porque me encantaria que estos chicos tuvieran ese texto, que pudieran trabajarlo.
Que sean duerios de ese texto, con lo importante que es y con lo que es para ellos ser
duerios de algo. (Entrevista, Escuela VL)

Sin embargo, desde otro punto de vista, la Docente 1 manifestd que cuentan con una
biblioteca en las dos escuelas en las que trabaja con “cosas que manda el gobierno. Si bien
este aiio no mando, pero anos anteriores han mandado un monton de libros. Se ha podido
trabajar muy bien . . . . El afio pasado también entregaron un microscopio” (entrevista).

La Docente 3 compartid una perspectiva que resalta algunas otras falencias de las
instituciones: cada vez tememos edificios mas destruidos, herramientas de trabajo poco y
nada” (entrevista). Y expreso su mirada acerca de las decisiones politicas que condicionan las

practicas pedagdgicas:
los aportes que se hacen a la educacion son muy escuetos, muy pocos . . . . Decisiones

politicas que se toman y que a veces no benefician a la educacion, no benefician a lo
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que los chicos estan necesitando. Por eso te digo, nosotros en este momento
necesitamos herramientas, estamos anos luz de lo que a veces se pretende. Y es una
realidad, no porque el docente no le ponga el pecho a las balas, como quien dice, sino
porque no tenemos lo que necesitamos. (Entrevista)

Las docentes también mencionaron las consecuencias que hoy se perciben de la

pandemia en relacion con las dificultades para la alfabetizacion y la convivencia.

4.1.3. Ausentismo: ;el principal obstaculizador?

Uno de los aspectos que las docentes describieron como mas alarmantes, al pensar en
obstaculizadores de las practicas, y que se constituye en una categoria emergente, ya que no
habia sido considerada previa a la recoleccion de datos, es el ausentismo reiterado que se
vivencia en casi todas las escuelas de la muestra, en especial, aquellas que se encuentran en
los sectores mas vulnerados de la ciudad. Esto fue mencionado por todas las maestras, quienes
aseguraron que es consecuencia de multiples factores: en algunos casos, por las dificultades
de acceso a las calles los dias de lluvias, las distancias desde los hogares de los alumnos y
alumnas y las complicaciones en relacion con la movilidad, y el clima desfavorecedor que
desmotiva la salida de sus casas; mientras que en otros, es la falta de un habito y del
reconocimiento de la escuela, por parte de las familias, como un aspecto relevante en la
educacion de los nifios y nifias: “no estan acostumbrados a que se hace algo todos los dias de
la misma manera” (entrevista, D4).

De las escuelas estudiadas, las de sectores mas vulnerados fueron en las que se
reconocid la mayor cantidad de inasistencias: en uno de los cursos asistieron 9y 10 de 17;
mientras que en el otro 10 de 13. En ambos casos, no fueron las mismas chicas y chicos que
participaron de las clases observadas en dos dias distintos, y muchas y muchos de ellos no
asistieron a ninguna de ellas'®. Asimismo, una de las docentes coment6 que habia un alumno
que solo se habia presentado 4 dias en todo el invierno, como consecuencia de la lejania de su
casa. En relacion con la Escuela IW, una de las docentes manifesto: “hay tres que no estan
viniendo por cuestiones de que estan con proyectos de inclusion o que se estan cambiando de
escuela, entonces no estan asistiendo . . . Puntualmente hay cuatro que mds o menos estan,

que no vienen, que si” (entrevista, D1). Esto coincidid con lo observado en la primera

' En ambos casos, las observaciones se realizaron en semanas distintas y fueron dos jornadas por cada curso.
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jornada: asistieron 14 alumnas y alumnos de un total de 28, mientras que en el segundo dia de
observacion fueron 26 las y los presentes. Otra de las razones del gran ausentismo fue como
consecuencia de los vientos y lluvias la madrugada previa, esta conclusion compartid la
maestra ya que afirmo que se perciben sentimientos de inseguridad por parte de las chicas y
chicos luego del temporal ocurrido en diciembre de 2023". A su vez, resultd necesario
posponer una observacion en la Escuela VB ya que se preveia un dia de lluvias con un
consecuente generalizado ausentismo. Al siguiente dia, cuando se puedo realizar, la docente
confirm6 que habian asistido solo 4 alumnos y/o alumnas el dia anterior.

Por lo tanto, las causas son variadas. Sin embargo, todas las docentes acuerdan en que
las dificultades para sostener la continuidad pedagdgica inciden de forma destacada en las
trayectorias educativas: “si supieran lo importante que es que los chicos puedan asistir
diariamente” (entrevista, D4). Las consecuencias del frecuente ausentismo se manifiestan en
los desafios para alcanzar los objetivos pedagdgicos: “estan en ese momento justo en su
proceso de alfabetizacion, en que si vienen dos dias seguidos logran, pero si faltan ese tercero
se me va...Es como volver a foja cero” (entrevista, D4). La Docente 3 sumo: “a veces lo que
el chico logra es lo que hace en el aula, después para de contar, porque en la casa no se

continua” (entrevista).

4.1.4. El desafio que plantean las aulas heterogéneas

Una de las docentes afirmd: “tengo chicos que faltan mucho, entonces eso también lo
obstaculiza, porque bueno, después ya tenés que tomarte el tiempo de estar mas con ellos,
mas personalizado” (entrevista, D2). Esto revela como la problemaética recién mencionada se
conjuga con otra caracteristica relevada en las aulas estudiadas: la cantidad de alumnas y
alumnos a cargo de una sola maestra y las vicisitudes de acompanar cada una de aquellas
trayectorias que estan atravesadas por la multiplicidad de recorridos con respecto a los
contenidos abordados.

Una escena muy repetida durante las observaciones fue la siguiente: estudiantes
realizando distintas actividades al mismo tiempo: algunas y algunos copiando del pizarron,
otras y otros jugando con sus utiles, un grupo que ya habian terminado la actividad y la

maestra dandoles mas tareas o pidiéndoles que ayuden a sus compaiieras o compafieros, o

" E1 16 de diciembre de 2023, un fuerte temporal afecto la ciudad de Bahia Blanca, con vientos que alcanzaron
hasta 150 km/h de velocidad. Esto provoco la muerte de al menos 13 personas y decenas de heridas y heridos. A
su vez, causo la caida de cientos de arboles, postes de luz y la voladura de techos.
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charlando mientras esperaban que el resto terminara. Esta situacion aparecio en las escuelas
BC, VL, IW. En el caso de esta ultima, la distribuciéon de los bancos respondia a esta
diversidad de trayectorias. Frente a este escenario, se reconoce a las docentes intentando
satisfacer diversas demandas pedagogico-didacticas al mismo tiempo.

Una de las maestras lo planted de la siguiente manera:

Lo que me limita mucho a veces es el tema de la cantidad de alumnos que tengo. El
tema de la cantidad de alumnos que tengo en el aula...fua...No, no, no me dan las
manos. Y, al principio, no te voy a mentir...Al principio me frustré mucho. (Entrevista,
D1)

En este sentido, frente a un curso menos numeroso de primer afio, la Docente 2
menciond: “esta buenisimo para alfabetizar. Lo bueno de todo esto es que es un uno a uno
muchas veces” (entrevista). Sin embargo, afirm6, con respecto al primer afio de
escolarizacion, que las chicas y los chicos demandan espacios de juego y dispersion. Las
docentes 1 y 4, quienes estdn a cargo de segundo afio en las escuelas IW y VL,
respectivamente, acuerdan con este planteamiento. Una de ellas lo resume con la siguiente
metafora: “vienen recién salidos del horno”. Esto lo atribuyen a las costumbres que
adquirieron en el jardin, donde el jugar era una accién cotidiana y habia mas libertades para

moverse en el aula y los recreos:

Son mas chiquititos . . . . por mas de que no tengan un PPI, o no tengan maestra de
inclusion o no nos hayan hecho derivaciones, tienen otras cuestiones que hay que
acompariar, y que te demandan otro tipo de acomparnamiento dentro del aula.
Imaginate que en un aula de 28 tener esos 4 mas 3, que debo tener que necesitan que
estés constantemente acompanandolos y ayuddndolos en la propuesta, es...es un poco
desgastante . . . . Deberian tener por una cuestion de que ellos te demandan el
constante uno a uno y la verdad que una dentro del aula a veces no puede, por mas de
que lo intentes. Administras el aula de diferente manera: lo sentaste a uno adelante,

vas viendo qué manera te sirve mas. Te los pegas en la silla...Pero a veces no

31



podemos porque también el resto te necesita. Entonces es como, viste...Bueno, vamos
de a poco. (Entrevista, D1)

En cambio, con respecto a cursos de segundo ciclo mencionaron que son mas independientes,
lo que facilita la tarea.

Por lo tanto, las docentes sostienen que la cantidad de alumnas y alumnos, sumado a la
diversidad de trayectorias como resultado del ausentismo y el contexto socioecondémico,
definen ciertas posibilidades a la hora de abordar los contenidos. En el caso de los cursos mas
numerosos, esto resulta en la imposibilidad de “abarcar lo que necesita cada uno”
(entrevista, D1).

Otra problematica que caracteriza a estas aulas diversas se vincula con aquellas y
aquellos estudiantes que tienen ciertos comportamientos que irrumpen de forma irrespetuosa o

agresiva el desarrollo esperado de las clases. La Docente 4 menciond que a pesar de que

es un grupo bastante unido . . . el anio pasado la pasaron muy mal, muy mal, con este
estudiante que tenia estos momentos de violencia. La verdad que estaban muy
asustados (pausa) porque les pegaba muy fuerte y producia situaciones muy
disruptivas constantemente. Ahora con él se utiliza el aula flexible, entonces a veces
no viene tanto, y cuando no viene, desgraciadamente debo decir que es otro grupo. Si
bien, de alguna manera, el grupo lo ha aceptado y ha aceptado que a veces él tiene
estas situaciones, el grupo es bastante distinto cuando él no esta. (Entrevista, D4)

A pesar de que durante las observaciones este alumno no estuvo presente, la Docente 4
recuperd estas situaciones y explicd que cuando si lo estd, el resto de las alumnas y alumnos
no pueden levantarse como lo suelen hacer porque ¢l tiene comportamientos agresivos. A su
vez, se reconocieron situaciones similares en otras de las clases observadas. En el caso de la
Escuela BC, un alumno constantemente se encontraba haciendo ruido y se resistia a participar

de cualquiera de las propuestas de la Docente 2.
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4.2. El lugar ofrecido a las alumnas y alumnos y la construccion de una autoridad

pedagogica

4.2.1. Una invitacion a despertar la curiosidad como punto de partida para la

construccion de conocimientos

Estas docentes sostienen que las alumnas y alumnos son parte de su propia practica
cognoscitiva, por lo que impulsan propuestas en las que se espera que se comprometan con
sus aprendizajes: “No voy como con algo acabado, voy como con algo mas a construir . . . .
es importante que, antes de llegar a ese saber, lo vayamos construyendo en el camino y
vayamos pensando juntos” (D1). Por lo tanto, frente a practicas que requieren la pasividad de
las y los estudiantes, estas maestras expresaron la intencionalidad de “hacerlos un poco mas
participes de sus aprendizajes, no meramente receptores” (entrevista, D3), de que “sean
activos de su propio aprendizaje” (entrevista, D4), lo que conlleva la busqueda de
experiencias educativas situadas y significativas.

Para lograr esto, las preguntas cobran un lugar fundamental para estas docentes:

Mucha pregunta, mucha pregunta. Pregunta y repregunta . . . . Preguntas que
problematicen, preguntas que no sean cerradas, ni que sean de unicas respuestas, sino
que puedan acercarnos a aquello que nos interesa y a desgranar, a poder
encontrar...Y que sean preguntas significativas, sobre todo, para cada uno, para lo
que quiere conocer. Y el porqué esta mucho, el como, el cuando, eso esta mucho. Pero
bueno, sobre todo preguntas que ayuden a comprender mejor eso que se estd
preguntando . . . . Entonces las preguntas van a ser diddcticamente distintas en cada
drea, pero siempre van a tener que ver COn conocer mds, COn conocer mds
profundamente, con el interés que cada uno tenga y ademas, obviamente, va a tener
mucho que ver con los objetivos, con lo que ya conocen y desde donde parten y como

construyen ese conocimiento también. (Entrevista, D4)

La Docente 3 agrego6:
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Preguntas que los lleven a ellos a pensar y a reflexionar sobre lo que estan haciendo y
no que vayan directamente a lo literal, a sacar una partecita del cuento, sino que
puedan escribir lo que ellos estan pensando, que eso es justamente una persona
critica, una persona que piensa. (Entrevista)

En consonancia, la Docente 2 menciond: “mi idea es siempre partir de las hipotesis de ellos.
Por ejemplo, si hablan del tema del trabajo, bueno para ustedes, ;qué es trabajar? ;Qué
conceptos tienen sobre el trabajo?” (entrevista). Es que “la curiosidad se torna fundadora de
la produccion del conocimiento” (Freire, 2008, p. 54). Es decir, “parte de su tarea docente es
no solo ensefar los contenidos, sino también ensefar a pensar correctamente . . . . Y una de
las condiciones para pensar acertadamente es que no estemos demasiado seguros de nuestras
certezas” (Freire, 2008, pp. 28-29). En este sentido, todas sostienen la importancia de invitar a
las y los estudiantes a que se hagan preguntas, que sean curiosas y curiosos, de forma de

promover el razonamiento, tal como afirmaba Simén Rodriguez:

a mi me parece re importante, o por lo menos todas mis actividades, propuestas o lo
que sea, siempre arrancan con preguntas, sea un cuento, o sea también...A ver, por
ahi en matemadticas es mas mecanizado. Pero a veces también, les pregunto con esas
cosas. Siempre como que trato de dialogar y de cuestionar antes de empezar con algo.
(Entrevista, D1)

A su vez, la Docente 3 explicd: “no meramente saber qué paso, sino por qué paso.
Eso también hace al alumno critico, el preguntarse, el no recibir una informacion y darla por
sentado” (entrevista), ya que “una educacion para la libertad . . . [consiste en] invitarlos a
pensar por si mismos para hacerse preguntas, ayudandoles de ese modo a poner en crisis una
serie de representaciones” (Frisch, 2020, p. 25). Esta maestra ofrecid un ejemplo: “hoy nos
toco la promesa de la bandera. Justo venia de esa ardua tarea. Y no solo los hacemos
memorizar fechas y acontecimientos, sino también los invitamos a pensar qué sucedio, por
qué sucedio, qué nos llevo a que eso sucediera” (entrevista, D3). Esto coincide con las
reflexiones de Freire (2008) acerca de que las maestras “no [pueden] negarse el deber de
reforzar, en su practica docente, la capacidad critica del educando, su curiosidad, su
insumisiéon” (p. 27).

Al mismo tiempo, la Docente 2 afirmo:
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A mi me gusta que tengan curiosidad, porque yo soy curiosa, y eso es lo que me pasa
con ellos. Me gusta que haya clases que sean curiosos, que tengan ganas de
investigar, que sepan por qué las cosas son asi y que no se queden con lo que uno les
dice siempre, sino que sigan indagando. (Entrevista)

Esto lo ejemplificé de la siguiente manera: “salio uno con el tema del descubrimiento de
Ameérica y yo le decia: “pero bueno, /jfue un descubrimiento realmente?, ;quiénes vivian
antes?”” (entrevista, D2). Desde la perspectiva de Freire (2008), esto puede ser entendido
como la importancia de que docentes y alumnas y alumnos ‘“se asuman como seres
epistemologicamente curiosos” (p. 83), lo que implica que se reconozcan como sujetos
capaces de aprender y adoptar una actitud problematizadora de la realidad en busca de
respuestas. Esta intencionalidad por promover el cuestionamiento y la construccion de
preguntas, que les permitan conocer la organizacion del mundo y comprender coémo se ha ido
constituyendo, allana el camino para el reconocimiento de que gran parte del desarrollo de la
historia ha sido el resultado de decisiones humanas y, por lo tanto, que el futuro no es
inexorable ya que no somos solo objetos de ella, sino sobre todo sujetos (Freire, 2008). Esto
insiste en una practica docente que promueve la construccidon de una conciencia que las y los
invita a reconocer su potencial y autonomia para ser parte de la construccion del devenir del
mundo, empezando por su contexto mas cercano.

Sin embargo, este tipo de practicas se conjugan con otras que sostienen, por
momentos, conciencias domesticadas, en donde la complejidad que define el desarrollo de la

clase dificulta la posibilidad de proponer un caracter emancipador:

hay actividad que, me ha pasado, que vas a tener que estar en el aula y que van a
tener que estar sentados escuchando. No te queda otra que esa instancia, que aunque
le des la vuelta y la vuelta y la vuelta y, tienen que sentarse a escuchar . . . . Hay dias
donde no, no hablan, no se cuestionan, y bueno, no hay interés. (Entrevista, D1)

Estas contradicciones son parte de la practica pedagdgica misma. Por ello, es relevante
conocer y analizar cudles son las intencionalidades detras de la multiplicidad de decisiones y

acciones que una misma docente puede desenvolver en cada jornada escolar.
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4.2.2. La escuela como un lugar donde perder el tiempo"

Para lograr la participacion de las alumnas y alumnos en sus aprendizajes, las docentes
parten de la importancia fundamental de la escucha atenta hacia estas y estos. Comprenden
que alli reside una clave para pensar sus propuestas. Es decir, invitan a que expresen y
compartan sus ideas, pensamientos y puntos de vista, y sostienen que la atencion cuidadosa a
cada una y uno es un recurso fundamental para la construccion de experiencias educativas
situadas. Esto coincide con lo afirmado por Frisch (2020) acerca de que “escuchar a los
estudiantes para conocerlos, comprenderlos y entender qué estdn pensando es imprescindible
para tender puentes hacia el conocimiento a través de la construccion de aprendizajes
significativos y vitales” (p. 95).

Asimismo, esto demuestra el distanciamiento de un posicionamiento pedagogico que
permite que el desarrollo de las propuestas sea guiado meramente por los deseos y decisiones
de las nifias y nifos. Por el contrario, estas docentes asumen la direccion de las clases como
parte de su responsabilidad, lo que asienta su rol central en las situaciones educativas

(Brusilovsky y Cabrera, 2014). Tal como mencion6 la Docente 1:

nos nutrimos mutuamente: ;qué necesitas aprender vos y qué necesito yo aprender de
vos? . .. Primero voy a escucharlos y después voy a plantearles lo que yo les quiero
plantear. Y en ese feedback encuentro un monton de cosas que, tal vez, yo para mi
clase no las pensé o no se me ocurrieron preguntar. (Entrevista)

Al mismo tiempo, la escucha atenta les permite, a algunas de estas docentes, favorecer
practicas que predisponen el entusiasmo y el disfrute, los cuales generan condiciones
propicias para que el aprendizaje pueda desarrollarse (Frish, 2020). La Docente 4 expres6 que
considera lo ludico de forma transversal a sus propuestas porque es parte de los deseos de su
grupo de alumnas y alumnos, al igual que la posibilidad del didlogo. Es decir, se reconoce en
ella una intencionalidad por dar lugar a lo que demandan y disfrutan para recuperarlo en las
situaciones educativas de manera que el espacio del aula, y de la escuela en general, permita
vivenciar aquel entusiasmo y construir aprendizajes desde alli. Durante algunas de las clases

observadas se relevaron situaciones guiadas por una intencionalidad similar, en las cuales se

12 Se parte del desarrollo conceptual que realizan Simons y Masschelein (2014) en torno a la posibilidad de un
“tiempo libre” en la escuela que “tiene que ver con abrir el mundo y con traer el mundo a la vida” (p. 91). Es un
tiempo que trasciende la esfera personal para ser implicado en algo que va mas alld y que es importante en si
mismo. De esta manera, plantean su oposicién con el tiempo productivo que se vincula con el alcance de ciertos
objetivos predeterminados.
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vislumbraron las decisiones que toman las docentes y el lugar que ofrecen a aquello que las
alumnas y alumnos proponen. Se describen algunas de ellas a continuacion.

En una de las jornadas de la Escuela VL, la Docente 4 menciond que era importante
que empezaran a escribir mas prolijo ya que, al afio siguiente, quienes quisieran pasar a
tercero, deberian hacerlo con lapicera. En el momento en que empez6 a pasar asistencia,
observaron entusiasmadas y entusiasmados que tomo una de aquellas lapiceras “magicas” que
se borran facilmente. Asi que se levantaron hacia donde se encontraba ella —una silla bajita
como las que ellas y ellos usan— para ver como escribia. Cuando esto sucedio, les dijo:
“vamos para alla que estd Luz” —una alumna que estaba con su acompafante sentadita en la
ronda. Todos y todas las siguieron y quedaron atentas y atentos a coémo escribia. Un alumno le
dijo entre risas: “fe tenés que equivocar, serio”’. Una vez que habia nombrado a todo el grupo,
indicé “vamos a contar”. Por lo que dijeron al unisono: "uno, dos, tres...”, “ocho no
vinieron”. Unos minutos mas tarde, cuando comenzaron a hablar del cuento Pulgarcito, la
docente pregunto:

—Leon, ;jqué querias decir?

—Que no me dejaron ver la lapicera —dijo manifestando decepcion.

—Ah, pero eso se soluciona facil —agarrd la lapicera y escribid en su cuaderno y
luego lo borro.

Otra situacion sucedi6é cuando la Docente 1, en una clase en la Escuela IW, reprodujo
un video en relacion con los animales marinos. Este fue proyectado en una de las paredes del
aula, acompanado de musica y descripciones de cada animal. En este momento, los alumnos y
alumnas se manifestaron muy entusiasmados. Festejaron, gritaron, aplaudieron, se
enternecieron, se emocionaron. Cuando termino, insistieron en reproducir otro video. A lo que
la docente respondid positivamente y les compartio otro similar para ahondar en el contenido
que se estaba abordando.

Una secuencia también relevante tuvo lugar cuando la Docente 4, en la Escuela VL,
propuso hacer un “recreo en el aula” que consistid en jugar diversos juegos de mesa, de
acuerdo a la preferencia de cada una y uno, como ajedrez, domino, ta-te-ti, entre otros. Ese
dia, la docente decidi6 extender el horario de juegos en la Gltima hora de clase y explico “esto
es lo que necesitan” (D4), a pesar de que habia sido algo inusual en sus propuestas, de
acuerdo a lo que manifestd. Durante este tiempo, ella se sentd en la ronda de sillas y los fue
llamando de a uno y una para corregirles sus cuadernos y compartirles algunas observaciones.

Con la Docente 2 se recupera una situacion en la Escuela VB en la que propuso que, a

partir de figuras geométricas, los alumnos y alumnas, en parejas, imaginaran pistas para que el
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resto de sus compafieros y compaferas lograran reconocer de cudl se trataba. Mientras
realizaban la consigna, una pareja de alumnos le propuso que se podian pensar algunas pistas
mentirosas para desorientar. A lo que la docente comparti6 la idea con el resto del grupo:

—Aca los compaiieros decian de poner una pista para desorientar, ;qué opinan?
Jponemos eso 0 no?

— Stiiiiii! —respondieron.

—Por ejemplo —senald en el pizarrdén una figura que estaba dibujada—, jacd qué
pista mentirosa podriamos decir?

Por lo tanto, en todas las situaciones descritas las docentes dan lugar a lo que las nifias
y nifios proponen, mas alld de que no respeta de forma hermética lo previsto. De esta manera,
las clases asumen un caracter abierto y dindmico que permite su modificacion de acuerdo con
el devenir del proceso educativo coprotagonizado por las maestras y las y los alumnos
(Marucco, 2014). Es decir, son practicas pedagogicas que respetan, favorecen y promueven la
curiosidad infantil con el propdsito de invitarlos e invitarlas a construir aprendizajes
significativos, en contraposicion a “una escuela reproductiva [que] censura y reprime
violentamente las reacciones espontaneas de los nifios por considerarlas un obstaculo para “el

2999

desarrollo normal de las clases™ (Frisch, 2020, p. 76). Este posicionamiento puede
comprenderse como la decision consciente —y, por momentos, no tanto por la inmediatez del
desarrollo de las situaciones educativas— de ofrecer espacios en donde los alumnos y
alumnas puedan fortalecer su autonomia, lo que implica que las docentes adectien sus formas
de intervencion a los crecientes grados de independencia de estos y estas (Marucco, 2014).

En este sentido, una de las escenas mas relevantes de las observaciones se desarrollo
durante una clase de matematica en la Escuela VL. Una de aquellas en las que cada quien se
encontraba haciendo actividades de acuerdo a sus trayectorias escolares particulares. En un
momento repentino un alumno mird por la ventana y vio que un camion estaba vaciando un

contenedor de basura. Compartié con entusiasmo lo que estaba contemplando y todas y todos

corrieron hacia la ventana lindante a la vereda. La docente observo lo que estaban haciendo:

—Una rata, seiio! —dijo un alumno.
—Estan levantando el tacho! —comparti6 una alumna.
—El tacho? —pregunt6 la Docente 4.

— /Stiiiiiii! ] —gritaron todas y todos juntos.

—Se estan llevando el tacho! —reconocio otro alumno.
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—No, no se lo llevan —le respondi6 otro alumno.

—Ah, pensé que se lo llevaban.

—Salio saltando la rata fea —se rieron.

—¢Les gustaria que ese Raton Pérez estuviera debajo de su almohada? —pregunt6 la
Docente.

— Noooooo!! —gritaron todos.

— Y por qué dejan el diente abajo de la almohada? —repregunt6 la Docente.
— Miren, miren! —sefald un alumno.

—Es una camioneta de reciclar.

—;Como sabés? —le pregunto6 la Docente.

—Porque la he visto —le respondio.

Mientras esta escena sucedia, la docente se acercé y compartié su posicion: ese tacho
de basura hacia mucho tiempo no se vaciaba y ellos y ellas lo tenian muy presente en su dia a
dia. A ella le pareci6 importante permitir que los chicos y chicas le dieran lugar a lo que
sucedia en lo cotidiano, que el afuera formara parte del adentro del aula. Esta imbricacién con
el entorno-mundo permitid, mas alla de que no respondia a los contenidos que estaban siendo
abordados, que la escuela tuviera una mayor significatividad para los alumnos y alumnas
(Frisch, 2020), ya que se ofrecido un lugar en el cual alojar sus intereses genuinos. Esta
docente favorece el ingreso a las aulas de la vida y realidad para que sean procesadas
pedagdgicamente, al mismo tiempo que impulsa a sus estudiantes a observar, analizar,
experimentar y sentir el mundo (Frisch, 2020).

La situacion continud: se sentaron y comenzaron una charla en la que cada uno y una
describi6 sus experiencias con animales silvestres. A medida que fueron levantando la mano,
la docente los y las invitd a que compartieran, mientras el resto escuchaba. Muchos parecia
que lo hacian de forma activa porque miraban a quien hablaba y se reian porque lo que
comentaban les resultaba entretenido. Ella también fue expresando distintas reacciones a
medida que compartian sus historias.

Esta secuencia, que en un primer momento puede resultar insignificante, pone de
manifiesto su intencién por permitir “aflorar las energias espontaneas que surgen en los nifios

cuando algo los entusiasma . . . como una condicion de posibilidad para que tenga lugar el
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aprendizaje” (Frisch, 2020, p. 75). Es decir, detrds de esta escena, se reconoce una decision
tomada de forma consciente con una intencion: “[hacer] tiempo alli donde antes no habia
tiempo —para perder— . . . . Perder la nocion del tiempo y de su destino y, al hacer eso,
permitir que respire algo significativo y valioso” (Simons y Masschelein, 2014, p. 93).

A su vez, las decisiones pedagogicas respecto del espacio son coherentes con lo
previamente descrito. En la Escuela VL, la disposicion del espacio se encuentra organizada en
una “mesa comunitaria” (ver anexo). Esta ronda responde a las demandas que la Docente 4
percibi6 del grupo: “para que no se pararan tanto y todos pudieran conversar, que era lo que
querian hacer, preparé esta mesa. Y bueno, no se paran mds . . . . porque pueden comunicarse
de un lugar a otro” (entrevista).. En este sentido, el tiempo y lugar adquieren la cualidad de
“profanos”, es decir, “remiten a algo desvinculado del uso regular (ya no sagrado u ocupado
por un sentido especifico) y por lo tanto algo en el mundo que es accesible para todos y al
mismo tiempo susceptible de (re)apropiacion del sentido” (Simons y Masschelein, 2014, p.
40). Un sentido que tiene un valor especial para el grupo en tanto responde a sus necesidades,
alejadas del espacio productivo tradicional; al mismo tiempo que convoca la construccion de

lo comun y la posibilidad del didlogo, como se profundiza en las paginas siguientes.

4.2.3. Los espacios de didlogo como fundamento para construir comunidad

Cuando se les preguntd acerca del vinculo que buscan que las alumnas y alumnos
construyan, surgié muy nitidamente la idea del respeto por las diferencias y el abordaje de
conflictos. Lo relevante reside en que no lo consideran un aspecto externo a las practicas, sino
que es inherente al desarrollo de todas las propuestas, tal como se percibié durante las
observaciones. En los momentos en que emergieron conflictos asociados a la convivencia, las
docentes ofrecieron espacios para dialogar y reflexionar en torno a las formas en las que
pretenden vincularse. Por ejemplo, una maestra mencion6 que utiliza el recurso de las
“palabras semilla”, desde las que impulsa a las alumnas y alumnos a pensar colectivamente

‘

acerca de “;qué tipo de palabras quieren que florezcan en el grado?” (entrevista, D2). En
este caso, se pretende que la autonomia y responsabilidad se conviertan en herramientas al
momento de pensar como quieren relacionarse, para lo que proponen que sean ellas mismas y
mismos quienes intenten resolver los conflictos y piensen acerca del impacto de sus acciones
para con sus compaferos y compafieras. Esta construccion de autonomia requiere de

experiencias que estimulen la toma de decisiones y responsabilidades, de "experiencias

respetuosas de la libertad" (Freire, 2008, p. 103). La Docente 3 lo propuso de la siguiente
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manera: “que ellos puedan charlar, dialogar y resolver problemas, aunque sean minimos,

pero primero ellos. Y después si, si es necesario, la intervencion de un adulto” (entrevista).
En el caso de la Docente 4, hay un reconocimiento de este aspecto como un contenido

en si mismo y transversal a las practicas, que afirma con su posicionamiento en favor de la

(13 L4 . )
no exclusion social

no tiene que ver solamente con la inclusion de los chicos que tienen la inclusion, sino
que... Yo diria la no exclusion...No excluir al otro de mi plan, no excluir al otro de lo
que quiero, no excluir al otro de mi juego, de las golosinas que llevo, no excluir. Ahi

estd, es eso, es no excluir. Desde ese lugar... (Entrevista)

En este sentido, busca trascender la perspectiva de inclusidon, para acercarse a una posicion
que problematiza el limite que sostiene la frontera entre inclusion/exclusion. Es decir, invita a
derribar la separacion entre un adentro y un afuera para pensar en una ronda en la que todas y
todos puedan ser. Al promover la no-exclusion, problematiza a quien toma la decision de
excluir y no a quien es o podria ser excluido. La exclusion circula en la cultura y no es ni esta
en el sujeto (Skliar, 2002).

La organizacion del aula es coherente con esta perspectiva, ya que la distribucion de
los bancos forma una “mesa comunitaria”, tal como se explico previamente. La Docente 4
describié que “charlan, conversan, comparten los chistes. Las inclusiones que hay, que son
dos, estan dentro de esa mesa, las permanencias que hay también. Bueno, estan todos en la
misma mesa” (entrevista). A su vez, fue relevante el lugar que esta maestra ofrecié a la
estudiante investigadora durante las observaciones. Al inicid aquella pregunté como queria
que la presentara y todo el grupo la invité a sumarse a la ronda, le preguntaron el nombre, y la
incluyeron en las ideas, pensamientos, juegos y dibujos. Durante dos dias, se sinti6 parte de la
gran mesa comunitaria.

Se comprende que lo observado en relacién con la dinamica grupal y las formas de
vincularse del curso de la Escuela VL, son el reflejo del posicionamiento de esta docente.
Durante sus practicas fue posible vislumbrar multiples situaciones en las que los alumnos y
alumnas se ayudaban, se reian y jugaban entre todos y todas, sin excluir a nadie de esas
propuestas. Esto resalta el reconocimiento de esta docente acerca de que “se aprende a
convivir democraticamente cuando se asumen los desafios que plantea el estar junto a otros a

través del pensar, el sentir y el hacer” (Frisch, 2020, p. 102), lo que conlleva el intento por
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construir propuestas que incentiven a las alumnas y alumnos a escucharse, ponerse de
acuerdo, respetarse, reconocer las diferencias; al mismo tiempo que trabajarlo de forma
cotidiana, en especial en situaciones de desacuerdo.

En el caso de las docentes 2 y 3 —quienes comparten las dos escuelas en las que
trabajan—, otra herramienta que consideran potente para el abordaje de conflictos la
constituyen las asambleas dulicas. Estas configuran espacios en los cuales se pretende
“construir colectivamente la identificacion de los problemas, su analisis y la posible
resolucion” (Cardenas, 2022, p. 43). Ademas, todas las docentes entrevistadas parten de la
afirmacion de que el fortalecimiento de las relaciones entre las y los estudiantes debe estar
basado en el respeto, el didlogo y la solidaridad. En el caso de la Docente 1, ella se propone

trabajarlo de la siguiente manera:

Esto de poder sentarse en el piso, de hacer una ronda, de conversar, que la palabra
fluya. De no hablar encima del otro, de levantar la mano . . . . Y dar esos momentos de
espacio de dialogo. Yo trato de siempre, siempre, siempre, sobre todo en este tipo de
actividades, de sentarnos y dialogar y conversar y que todos puedan hablar.
(Entrevista)

Al mismo tiempo que estas practicas docentes ofrecen espacios para la
problematizacién de los vinculos, existen otras situaciones en las que la intervencion de las
maestras frente a los conflictos emergentes se desenvuelve de forma més directiva. Por

“«

ejemplo: “;Vamos a escucharnos?”, “Juancito, me parece suficiente. Mira, le pegaste a
Juancito”, “Me parece que no Leon. Me parece que no” (observaciones, D4, Escuela VL);
“Nos tratamos bien”, “;Por qué no nos estamos escuchando? ;Qué pasa si no nos
escuchamos?”, “Hacemos silencio”, “Cuidemos como nos hablamos”, “;Por qué se hablan
de esa manera? ;Como le hablaron al compariero? ;Les gustaria que les hablaran de esa
manera? Empecemos a hablarnos bien”, “Espero que después se pidan disculpas los tres”,
“Vieron que con la sefio Cari —se refiere a la docente de las otras areas que trabaja con el
mismo curso— ya venimos haciendo asambleas. Entonces, esto de agarrarse, ;jesta bien?”,
JEs hacia mi o es hacia tus comparieros que afecta lo que hacés?, “No se toca el cuerpo de la
comparniera” (observaciones, D2, Escuela VB y BC); “;Qué andamos diciendo? ;Por qué
estamos diciendo cosas fuera de lugar?” (observaciones, D1, Escuela IW).

Sin embargo, en su mayoria, estas situaciones configuran una autoridad pedagogica

que se plantea la posibilidad de construir comunidades un poco mas democraticas, limitando
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los momentos de agresion y faltas de respeto. Al mismo tiempo, estimulan espacios que
favorecen la autonomia de los alumnos y alumnas, para que asuman las decisiones de forma
responsable y cuidadosa para con la libertad de los y las demés (Freire, 2008): “No necesito
castigos ni nada, sino, capaz, en una charla... “bueno, a ver como solucionamos esto””
(entrevista, D2); “No solamente de sentarse con el reto o poner el limite, es conversar qué
paso” (entrevista, D1).

Este abordaje, requiere, a su vez, detenerse en algunas situaciones con el fin de dar
una respuesta a los emergentes, al ofrecer un lugar para tratar aspectos que resultan
prioritarios:

—Serio, das muchas vueltas —le dice una alumna a la Docente 2.

—No, esto hay que charlarlo. Sino los charlabamos algunos se iban a ir enojados

(observacion, Escuela BC).

Una perspectiva similar recuperan las docentes 1 y 3:

A veces, si hay que frenar las clases 15 minutos, la frenamos y charlamos sobre lo que
estd sucediendo en el momento que esta generando conflictos. Y buscamos
solucionarlos. El cuaderno de convivencia es para eso, dejamos asentados qué

acuerdos hicimos para solucionar el conflicto. (Entrevista, D1)

Siempre trato de que cuando hay un conflicto o cuando alguien no esta de acuerdo,
cuando paso algo, hablarlo en el momento y darle el espacio necesario para hacerlo .
... Los dias que no estan bien, en general, como grupo nos sentamos y lo hablamos. Y
realmente, eso, por ahi, aunque me lleve media hora de clase, lo destino. Y nos
sentamos y “‘a vos qué te parece”, “a vos por qué esto”’. (Entrevista, D3)

Esta decision de trabajar sobre lo urgente, también lo sostiene la Docente 4, quien
describi6é que frente a situaciones en las que se percibe una vulneracion de derechos de las
nifieces, los objetivos pedagogicos quedan relegados. Esta cuestion acerca de lo que resulta

prioritario en las escuelas lo se retoma en el ultimo apartado de este capitulo.
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4.2.4. Hacia una autoridad pedagogica democratica

La intencionalidad de alentar la construccioén de autonomia y la responsabilidad en sus
acciones y decisiones para con las y los demads, permite reconocer el caracter democratico de
estas docentes que parte de su trato hacia las alumnas y alumnos. En este sentido, el vinculo
se constituye desde el acompanamiento basado en el respeto mutuo, el cuidado y el carifio: “4
mi me gusta que me escuchen, como a ustedes también les gusta que los escuchen”
(observaciones, D1, Escuela IW). Configuran una autoridad que pretende ser cercana y
accesible a ellas y ellos y que busca establecer un vinculo desde la confianza, entendida como
una dinamica ciclica. Es decir, toma como punto de partida la confianza que ofrecen las nifias
y niflos a la docente y que, por lo tanto, le confiere un poder del que no debe abusar, sino
disponerlo para acompafiar su formacion y fortalecer sus aprendizajes (Cornu, 1999). La
Docente 3 asume esta responsabilidad, desde su figura de autoridad, ya que entiende que “hay
nenes que vienen con el deseo de que alguien confie en ellos” (entrevista) y que reconoce el
poder que tienen sus palabras: “nosotros podemos destruir o podemos edificar. Y en el lugar
que estamos podemos hacer esas cosas” (entrevista). A su vez, recuperd en primera persona
la perspectiva que considera que tienen sus alumnas y alumnos de ella: “esta persona me esta
escuchando, me estd entendiendo, me esta enseniando, por lo tanto, debe pensar que yo puedo
hacerlo" (entrevista). De esta manera, la confianza otorgada por ellas y ellos, se retroalimenta
y consolida a partir de las intervenciones que realiza la docente.

En este sentido, ocupan un lugar relevante las palabras de aliento y el reconocimiento
por los esfuerzos realizados: “;Muy bien! Un aplauso para Tomi que se animo a terminar de
leer”, “Dale, Tade, vos podés”, “A ver Yaguito, ;qué hiciste el otro dia con la sefio. Ah, un
monton de cosas” (observacion, D1, Escuela IW); “Mird, da un pasito para atras. Mira todo
lo que hiciste, jviste?” (observacion, D4, Escuela VL); “;Muy bien, Beni!” (observacion, D2,
Escuela VB). Estas docentes comprenden que sus palabras y acciones tienen un efecto muy
importante en la confianza y autoestima de sus alumnas y alumnos (Frisch, 2020), en sus
proyecciones y deseos, y buscan ser cuidadosas y motivarlos a seguir desafiandose.

Por otra parte, en el caso de las docentes 2, 3 y 4, las y los estudiantes, mas alla de las
edades, se acercan, conversan, las abrazan. A su vez, esta tltima demuestra una gran atencion
a lo que ellas y ellos le comunican y comparten. Durante las observaciones, manifestdo en
diversos momentos una escucha de forma atenta, ofrecid expresiones frente a lo que le
comentaban, ahond6 a través de repreguntas y revalorizéd sus saberes. Un ejemplo de esto lo

demuestra una situacion en la cual la Docente 4 escuchd que uno de sus alumnos, en la
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Escuela VL, le comentd que podia borrar escritos del cuaderno con un corcho que tomo de su
casa:
—Mira, Nati, jvos habias visto alguna vez a alguien borrando con un corcho? —le
pregunto a la acompafiante terapéutica de una alumna.
— Vos, Mechi? —le pregunt6 a la estudiante investigadora.
—Tampoco —respondio.
—Bueno, aca Leon lo puede hacer —dijo la docente sonriendo con el alumno.
Esto demuestra la importancia que le otorga a los saberes de las mismas alumnas y alumnos,
de forma que los valoriza y les ofrece un lugar central en el desarrollo de las clases.
Asimismo, son autoridades que se presentan transparentes, vulnerables, honestas,
capaces de equivocarse y repensar sus acciones, que invitan a que las cuestionen y

problematicen. La Docente 2 expreso:

Me doy cuenta que les doy la posibilidad de que puedan ser ellos, que me planten sus
dudas, que me digan, “esto, serio, no coincido” . . . . Les doy la posibilidad de que
puedan poner sus puntos de vista. Y eso me parece que es super importante, porque la
voz de los chicos es importante. (Entrevista)

Desde una perspectiva similar, la Docente 3 reconoce que propone una autoridad pedagogica
que invita a que la problematicen, siempre desde el respeto y con fundamentos. De esta
manera, en la practica se desenvuelven intercambios como el siguiente, en la Escuela VB:

—Gio es mas inteligente que vos —le dijo un alumno a otro.

—No. /;Por qué decimos eso? —intervino la Docente 2— Estamos todos para

aprender, hasta las senos.

Este sentido democratico, que muchas de las docentes recuperaron en las entrevistas
para caracterizar su autoridad pedagdgica, se impone mas alla de la palabra: en las propuestas
educativas aparece de forma genuina ya que constantemente dan lugar al didlogo con ellas en
relacion con sus decisiones, y entre los mismos educandos. La Docente 1 expresd “a veces
tenés que negociar cosas que no estas de acuerdo como docente, pero bueno, también los
entendes desde otro punto” (entrevista). Otro ejemplo de esto se desarrolld en una clase con la
Docente 4, en la Escuela VL, en un momento en que se encontraba corrigiendo los cuadernos

y un alumno se acerco a ella para consultarle:

—/Para qué son esas pegatinas? ;Para quienes hacen las cosas bien?
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—Es para quienes han hecho mucho esfuerzo —respondi6 la docente.

—Ah entonces a mi no me pongas una.

—¢Por qué? —preguntd mientras el alumno se daba media vuelta y se alejaba— No e
vayas. Vamos a charlar.

—Porque no sé si hice las cosas.

—Bueno, entonces podemos pegar una pegatina que diga que la semana que viene te
vas a esforzar mdas.

Estas experiencias demuestran la forma en la que se vivencia la democracia en las
escuelas, en donde el didlogo es utilizado como una herramienta para escucharse, encontrar
soluciones frente a los conflictos y establecer acuerdos. De esta manera, la autoridad
pedagdgica que estas docentes construyen se reconoce en la importancia que destinan, en las
propuestas educativas, a un tiempo libre, que no es tiempo para el yo, sino un tiempo para
comprometerse o implicarse en algo que es mas importante que las necesidades y los

proyectos personales, en tanto es un bien comun (Simons y Masschelein, 2014).

4.3. ; Qué saberes se abordan en estas practicas emancipadoras?

En relacion con este aspecto de la situacion educativa, se entiende que todas las
docentes buscan trabajan los contenidos tomando como punto de partida las experiencias y
saberes de los y las alumnas ya que “el aprendizaje se produce asi, conectando situaciones,
conectando conocimientos, saberes que ya estan, pero intentamos hacer que esas relaciones
existan o las tendemos de alguna manera para que se produzca ese conocimiento mds
profundo” (entrevista, D4). A su vez, esta docente comparte una propuesta educativa
planificada y llevada a la practica en la Escuela VL que toma como marco inicial un cuento

que integra los contenidos prescriptivos llamado La vuelta al mundo:

les ofreci dar una vuelta a la manzana como su vuelta al mundo, porque en realidad
Santiago, que es el protagonista de La vuelta al mundo, da vuelta a la manzana nada
mas, pero él va imaginando diferentes situaciones que para él fueron una vuelta al
mundo . . . . Dimos vuelta a la manzana, conocimos las plantas, que también era un

contenido de ciencias naturales, vimos instituciones, vimos el hospital, vimos que a la

46



vez habia una garita de la policia, ademads una sociedad de fomento. Entonces
estabamos dentro de su manzana, donde todos toman el colectivo, donde se bajan.
Vimos, entonces, ciencias sociales, ciencias naturales, practicas del lenguaje, el
cuento...y a la vez, abordamos la diversidad de las figuras geométricas, sencillamente
algo menos profundo que el resto de las areas, pero fue un proyecto que pudo abarcar
todos los contenidos que estaban planificados para ese ultimo trimestre. Entonces,
Jjustamente trabajamos los contenidos, pero con algo de su interés, que era su

manzana, la manzana de la escuela. (Entrevista, D4)

Aqui, la docente reconoce el potencial pedagdgico que tiene la decision de tomar las
experiencias y subjetividades de los y las estudiantes como punto de partida y de llegada para
la construccion de las propuestas educativas, logrando despertar su interés para que sean
significativas (Frisch, 2020).

En el caso de la Docente 2, ella menciona experiencias en las cuales vincula los
contenidos prescriptivos desde una perspectiva ambiental. Para esto, afirma que parte de un
contexto cercano a sus alumnos y alumnas —en este caso, ecosistemas que tienen la
posibilidad de visitar, tales como el Estuario de Bahia, el Arroyo Napostd o la reserva de
Pehuen-Co6— para construir aprendizajes significativos y luego abordar contenidos mas

alejados:

Cuando tuve que trabajar hidrosfera y trabajamos lo que era ambiente de la
Argentina, uno de los casos que analizamos fue aca, en Pehuen-Co. Entonces, la
planificacion que hicimos fue, por ejemplo, ;jcomo ustedes creen que interacciona la
sociedad y el agua, la hidrosfera con ese ambiente, con ese lugar? Y, bueno, ahi ellos
se pudieron dar cuenta que, en este subsistema, si no estuvieran los médanos, el agua
entraria y se moririan los seres vivos. Y el tema de las problematicas, porque por ahi
ellos decian, si todos quieren tener la casa acd, cercana al mar... Y, en realidad, vos

estas afectando cierto ecosistema por la importancia que tienen tanto los seres vivos
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como los médanos, que son reservas de agua y todo. Asi que bueno...Intento siempre
desde ahi: ver qué es lo que ellos piensan.

Eso es lo que siempre busco en las clases, ver desde el contexto que ellos tengan, ver
como puedo llevar una clase para que no sea tan metodica, sino problematizar a
partir de ahi. Ver como es el contexto . . . . Yo intento volver siempre sobre el mismo
tema y después a partir de ahi que ellos vean como lo pueden relacionar con otros.
(Entrevista)

Estas situaciones permiten establecer una “intimidad necesaria” entre los saberes
curriculares fundamentales y la experiencia social de las y los alumnos (Freire, 2008), de

forma que los aprendizajes se construyan a través de ella, tal como menciona esta maestra:

Cuando me toco el ano pasado dar “Las medias de los flamencos”, que era un
contenido prescriptivo de Buenos Aires. Bueno, yo entiendo el contexto en el momento
que se hizo el cuento, pero bueno le busqué la vuelta para que ellos no se quedaran
con la idea de lo que decia el cuento en si que, por ahi, antes eran muy moralistas. Lo
trabajamos, la historia, pero mas analizaron ellos, por ejemplo, el tema de por qué,
les llamo muchisimo la atencion, por qué el autor decia que los flamencos tenian las
medias...las patas eran coloradas porque las habian pintado las viboras . . . . Y
pudimos acercarnos al Estuario de Bahia, trabajar con la gente de Guardianes del
Estuario, trabajar las problemadticas, y comprender por qué el flamenco tiene
determinado color. Entonces se trabajaron varias cosas y se tomo como punto de
partida un cuento. (Entrevista, Docente 2)

Por otra parte, la Docente 1 hace referencia a las “practicas socialmente
significativas”, es decir, aquellas que son relevantes para sus experiencias cotidianas, por
ejemplo, aspectos que tienen que ver con la higiene, el cuidado del propio cuerpo, la
soberania alimentaria:

Hay un cuento que lo queria trabajar yo este ano. Se llama “Un sembrado de

estrellas”, de Liliana Garcia Barrera, una autora bahiense que habla de unos chicos
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de Villa Caracol. La historia aborda la realidad de vida que tienen, que es diferente.
Entonces hay un monton de cosas para trabajar con los chicos que los lleven a
cuestionarse. Indiferentemente al contexto en el que viven. Porque yo creo que
también es importante que estos chicos que viven en esos contextos donde sus
derechos son vulnerados, también se cuestionen la forma de vida que tienen, que
entiendan que ir al bafio en un pozo no estd bueno. Y que existen maneras de, bueno,
como podemos higienizarnos de otra manera. Por eso, una de estas cosas era el tema
de la huerta, por decir “bueno, tenemos que tener alimento todos los dias”. Pero
también darles a ellos una herramienta para que puedan, digamos, salir de eso de no
tener un alimento. De poder generar su propio alimento. (Entrevista)

Esto coincide con el abordaje de contenidos que se realiza en las escuelas estudiadas
por Michi (2010), ya que pretenden que sean “socialmente utiles”. Esto hace referencia a
aspectos curriculares que parten de las experiencias y contextos de las y los estudiantes.

Al mismo tiempo, estos contenidos se pueden vincular con otros que resultan
relevantes para "leer criticamente el mundo social en el que viven" (Imen, 2023, p. 233). Se
trata de una aproximacion al tratamiento de los contenidos “en didlogo con la practica social y
orientada a la comprension para esa transformacioén” (Michi, 2010, p. 338). En este sentido,
las docentes 1 y 4 afirmaron que consideran importante trabajar saberes desde una mirada en
la que se intente analizar la realidad, ambas ejemplifican con practicas en las que se abordaron

aspectos vinculados con la desigualdad. Por ejemplo, la Docente 1 explico:

Cuando trabajé con lo que era campo y ciudad, en primer grado...Que trabajamos
todo a partir de artistas plasticos . . . . Yo hice una seleccion de artistas y obras de
arte y les armé todo un museo en donde ellos recorrian, y no solamente miraban la
obra, sino que también tenian elementos propios de la obra. Por ejemplo, habia uno
de Antonio Berni. Era Juanito va la fabrica y tiene que pasar por toda la ciudad, que
estd llena de mugre alrededor. Entonces yo le habia puesto papeles para que no fuera
solamente mirar, sino que pudieran tocar eso que habia, que pudieran interpelarse

mas con la obra. Y después de eso salio un analisis, me acuerdo, recontra profundo,
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de nenes de primer grado. Habia distintas obras y habia que recorrer y observar las
cosas. Ellos decian, “aca hay basura”, y el nene estd de tal manera. Aca hay otra de
Quinquela Martin en el puerto, aca hay barquitos, jeste no serd el puerto de...?
Entonces, como que ellos van explorando y en esa exploracion descubren un monton
de cosas que realmente te das cuenta como podés ir llevando ese contenido, que
parecia re aburrido, de campo y ciudad, a algo que realmente sea critico y que ellos
vayan descubriendo, porque de ahi sacamos esto. De hecho, hasta pensaron ellos
solos: porque en la obra de Berni veian como habia un nifio, que era, digamos, pobre,
le decian ellos, porque no tienen nada, “pobre, vive ahi”, “mira, seguro esta juntando
basura”, y hay gente que junta basura. Entonces, como también, digamos, los
sacamos del eje de lo que siempre tienen para ver y los ayudamos a ver de otra
manera eso que, digamos, que es constante, que es rutinario . . . . A mi me gusta esto,
sobre todo en sociales, que los sacds de lo que siempre estan aprendiendo a ver...En
el campo siempre ves tal y tal cosa, y en la ciudad...Bueno, en la ciudad hay un
monton de cosas mds, no solamente hay edificios. No, hay, hay basurales, hay gente
que vive de esos basurales. Bueno, entonces les ensends a cuestionarse este mundo en
el que viven. Y para mi es ahi donde esta el verdadero descubrimiento: cuando los
sacas del lugar en el que estan acostumbrados a estar . . . . Justamente, mas alld de
que ellos no vivan esa realidad, es importante que igual la cuestionen. (Entrevista,
D1)

Este tipo de practicas “[permiten] que un ambito negado de la realidad [entre] a la

escuela fisurando la muralla que la separa de la vida" (Lichtenzveig y Marucco, 2018, p. 155).

En el caso de la Docente 4, ella asume el compromiso de que las alumnas y alumnos de la

escuela privada en la que trabaja atiendan a aspectos que de otra manera no conocerian, al

hacer referencia a la desigualdad econdémica y social. Este aspecto es uno de los mas

relevantes al pensar en las maestras emancipadoras, quienes “orientan sus practicas de forma

tal de favorecer que la vida y la realidad puedan ingresar al aula para ser procesadas
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pedagogicamente y, a su vez, llevan a sus estudiantes a observar, analizar, experimentar y
sentir el mundo” (Frisch, 2020). El objetivo de “no exclusién” que persigue la Docente 4 se
presenta como un contenido transversal a sus practicas, tal como se describid anteriormente.
Por tultimo, la Docente 3 expresd que uno de los temas que considera fundamental
abordar en sus propuestas pedagogicas se vincula con el territorio argentino y la

intencionalidad de

generar un aprecio, un gusto, un deseo de conocerlo . . . . Creo que no podemos pasar
por la escuela sin conocer nuestro lugar, nuestro territorio, nuestra identidad . . . .
saber quiénes somos, de donde venimos, es fundamental . . . . saber por qué estamos
en este momento acd y por qué estamos viviendo situaciones en este momento y que
son en realidad consecuencias de cosas pasadas. (Entrevista)

En definitiva, todas mencionaron lo fundamental de trabajar a partir de los
lineamientos curriculares, en especial con la construccion de propuestas interdisciplinarias
que tomen como punto de partida los cuentos que forman parte del Programa de
Intensificacion de la Ensefianza de la Lectura y Escritura de la Unidad Pedagdgica. Sin
embargo, en general, acuerdan que, tal como menciona la Docente 3 “dentro de las
orientaciones . . . existen esos madrgenes de decision, que es ahi donde esta la cosa”
(entrevista). Esto demuestra que “toda politica es . . . un intento de articulacion temporal de
un sistema de significacion, débilmente estructurado, con fisuras, y que permite la
incorporacion de significaciones en los margenes de dicho disefio institucional” (Southwell y
Vassiliades, 2014, p. 14). Al mismo tiempo, el reconocimiento de estos espacios como
posibilidad de accién es coherente con un posicionamiento del tipo de intelectual
transformativo (Giroux, 1990). En este sentido, estas maestras superan una definicion de su
tarea en términos meramente instrumentales o técnicos para asumir su caracter politico, en
tanto reconocen que las decisiones pedagdgicas no estan determinadas de antemano, sino que

legitiman determinados intereses, como resultado de un proceso de reflexion.

13 La Direccion Provincial de Educacion Primaria (DPEP), dando continuidad a las politicas educativas de
enseflanza y cuidado, en concordancia con los lineamientos de la Direccion General de Cultura y Educacion de la
Provincia de Buenos Aires (DGCyE), establece este programa con el fin de garantizar la intensificacion de la
ensefianza de la lectura y la escritura para que todas y todos las/os nifias/os egresen del nivel contando con la
posibilidad de desempefiarse como lectores y escritores. Para eso ofrecen un indice de lecturas con cuentos y
otros recursos didacticos que guian el abordaje de las mismas en las aulas. En la siguiente pagina web se pueden
encontrar algunos de los materiales: https://continuemosestudiando.abc.gob.ar/primaria/
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4.4. Posicionamiento docente
4.4.1. Reflexion constante sobre la practica

Una actitud de reflexion constante sobre las practicas refleja un compromiso con las
alumnas y alumnos, por parte de las docentes, al mismo tiempo que con el sentido politico de
su trabajo. Tal como fue mencionado previamente, estas maestras acuerdan en la importancia
de repensar sus practicas: “para mi es un desafio constante: es reverme a mi como docente,
reverme como le estoy explicando a los alumnos que no me estin entendiendo” (entrevista,
DI1). En el caso de la Docente 4, la reflexion acerca de su trabajo define cada una de sus
decisiones pedagogicas. Esto se manifestd en distintos momentos de las observaciones en los
cuales se acercd a explicar cudles eran sus pensamientos en torno a momentos especificos de
las clases. Por lo tanto, situaciones que quizas a simple vista parecerian “en vano” o libradas
tan solo a la espontaneidad de las nifias y nifios, presentan una intencionalidad pedagogica.

A su vez, esta docente compartié, por fuera de los dias de observaciones, una
conferencia de Patricia Redondo'* titulada “Hacer Escuela”, vinculada con los desafios que
enfrenta hoy y las caracteristicas de las nifieces que las habitan, en especial aquellas que se
encuentran en contextos vulnerados. Ademas, durante la entrevista mencioné la relevancia
que considera que tiene su formacion universitaria en la construccién de herramientas que le
ayudan a pensar y reflexionar acerca de sus practicas, para lo que recuperd un cuaderno en el
que tenia anotaciones vinculadas con aquellos aspectos que se propone trabajar
cotidianamente. Entre ellas, una que recuperd fue: “la busqueda de sentido como motor y
guia de mis practicas” (entrevista).

Resulta relevante analizar la posicion de esta docente desde el pensamiento freireano:
"su distanciamiento epistemologico de la practica en cuanto objeto de su andlisis debe
“aproximarlo" a ella al méximo” (Freire, 2008, p. 41). Es decir, la toma de distancia permite
reflexionar acerca de por qué y como desarrolla su préctica, lo que, a su vez, la acerca atiin
mas a ella al afirmar y revalorizar su posicionamiento politico en cada toma de decisién
pedagdgica y didactica. Brusilovsky y Cabrera (2014) lo describen como “la necesidad de la
construccion cotidiana del sentido politico pedagogico de la propuesta, que interpela las

subjetividades, . . . sus experiencias y formaciones recibidas” (p. 69).

14 Resulta relevante mencionar que esta pedagoga tiene una gran trayectoria en temas de escuela y pobreza, y fue
tomada como referente conceptual para esta investigacion.

52



4.4.2. Los sentidos que guian las practicas: transformacion, lucha y problematizacion de

la realidad

Una caracteristica comun que guia el sentido de las practicas de estas maestras se
reconoce en la esperanza. Todas ellas comprenden que la escuela tiene un proposito que
trasciende lo que sucede en las aulas y que se vincula con la posibilidad de ofrecer
herramientas para la movilidad ascendente.

En el caso de la Docente 2, ella describe el sentido de la escuela desde el concepto de
transformacion al que entenderia desde dos aristas. Por un lado, como la apertura hacia
oportunidades para quienes quizas no las tendrian de otra manera y que ejemplifica con su

historia de vida:

Por mas que haya gente que te diga que el contexto te determina o tal cosa... Tampoco
soy de la idea voluntarista que tienen algunos, pero yo creo que la educacion
transforma . . . . Porque yo tuve docentes que me dieron la posibilidad de ver que yo
podia cambiar mi realidad. (Entrevista)

Por el otro, afirma que la escuela “te transforma la cabeza, la forma de ver tu realidad, pero
no la realidad de tu contexto cercano, sino de ver todo, de dudar de todo” (entrevista). En
sintesis, esta docente afirma “eso creo que es lo que te transforma. No solamente cambiar tu
realidad, sino cambiar tu cabeza” (entrevista).

La Docente 1 también comprende el sentido de sus practicas desde la idea de
transformacion, aunque con la intencion de “poder darles a los alumnos herramientas para
que ellos también puedan transformar todo: su realidad, su mundo, lo que sea” (entrevista).
Afirma que esto se logra a partir de aprendizajes significativos: “que sea algo que le interpele
vy que eso lo ayude para desenvolverse el dia de mariana en el mundo y en lo que quiera”.
Desde su perspectiva, también recupera la importancia de darle a las familias un lugar en la
construccion de esos aprendizajes ya que “la escuela no es enseriarle solo a los chicos, sino
que enseniarles a todos . . .. También es un educar a las familias” (entrevista), en especial,
aquellas que viven en contextos mas vulnerados. Por lo tanto, este sentido que le asigna a la
institucion escolar se refleja en la planificacion de propuestas que pretenden alcanzar la
participacion de las familias.

A su vez, la Docente 3 también acuerda con el objetivo transformador de la escuela,

desde una perspectiva que reconoce el poder que otorgan los conocimientos que alli se
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construyen: “les da poder . . . . el poder de hacer, el poder de tener, el poder de crear, el
poder de acceder . . . . de buscar soluciones, de buscar estrategias, de tener otras
oportunidades”, ya que “se van a encontrar en una sociedad que les va a exigir. Les va a
exigir saber, les va a exigir conocer. Y ese conocimiento, si lo tienen o no, va a depender de
las oportunidades que tengan” (entrevista). Es decir, esta docente comprende la importancia
de la escuela frente a una sociedad desigual en la que sobreviven aquellos y aquellas que
cuentan con las oportunidades de acceso y permanencia. Por lo que promueve la construccion
de aquellos conocimientos que permitan que los alumnos y alumnas “se puedan defender en
la vida, en lo que les toque vivir, que por lo menos tengan herramientas” (entrevista).

Hasta aqui, se percibe un sentido que reside en la intencionalidad por ayudar a que
sean las mismas alumnas y alumnos quienes se formen para mejorar algo de su realidad. Las
conclusiones de Redondo (2004) ayudan a comprender cémo estos diferentes sentidos
acuerdan en un posicionamiento: reconocen la situacion de sus estudiantes, asi como la de sus
familias, desde la condiciéon de marginalidad, aunque no de forma peyorativa, sino con el
objetivo de reafirmar su conviccion de “ensefiar y brindar lo necesario para que . . . puedan
defenderse en la vida y, de esa manera, tener la oportunidad de salir de su condicion de
pobreza” (p. 103).

En el caso de la Docente 4, se advierte una postura que reconoce que estas situaciones
son consecuencia de una sociedad injusta y desigual. Por ello, enfatiza la necesidad de
trabajar hacia una mayor igualdad y acceso a derechos (Redondo, 2004), adoptando una
perspectiva que trasciende lo individual y reafirma, a la vez que problematiza, la
responsabilidad social. Esta maestra explico las razones por las cuales elije trabajar en una
escuela privada. En primer lugar, afirmo: “me queda comodo porque aca lo dejo todo”
(observacion, Escuela VL). Luego, agregd que su tarea docente se sostiene desde una
perspectiva de justicia curricular, desde la cual se propone trabajar por el derecho de que todas
las alumnas y alumnos aprendan los mismos contenidos, indiferentemente de la escuela a la
que pertenecen, aunque acompanando las distintas subjetividades y trayectorias. Es, en este
sentido, que reconoce que su objetivo en la institucion de gestion privada es que las y los
estudiantes profundicen en una realidad que no conocerian de otra manera, “me parece que
hay chicos de la escuela privada que necesitan saber algunas cosas” (entrevista, D4). Por
ejemplo, describi6 que en la Escuela P propuso abordar el dia de la nifiez desde una
perspectiva de los derechos de las infancias y su vulneracion. También compartié que trabaja
con este grupo de estudiantes temas vinculados a la desigualdad desde la configuracion de las

miradas:
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nosotros trabajamos con la computadora, por ejemplo, y es constantemente estar
llevando noticias, estar llevando situaciones. Por ejemplo, el primer trimestre
abordamos lo que pasé el 16 de diciembre del afio pasado” con una pregunta
problematizadora, justamente: ;qué paso en Bahia Blanca? Y terminamos con una
pregunta bastante acabada sobre lo que yo queria que es: jes Bahia Blanca una
ciudad vulnerable y de riesgo? Porque también son contenidos que se trabajan en
sexto, con América Latina, pero que busqué que fuera de su interés. Entonces es
constantemente ver esto ;no? Que hay otras personas que tienen otras realidades que
la que ellos estin acostumbrados a ver, que si bien....y lo de la comida golpea un
monton, pero, bueno, si ellos van en su auto y ven que en la esquina hay una familia,
un papa o una mamd que estd juntando cartones...O sea, hay una desigualdad, ahi se
estd viendo, no es igual. Entonces esto quiero, a mi me gusta que vean esas cosas. Si
pudieron, por ejemplo, ayudar en todo lo que paso el 16 de diciembre. (Entrevista,
D4)

Es interesante retomar esta idea de lucha que plantea la D4, que se comprende como el
reconocimiento del sentido politico de su trabajo docente en tanto reflexiona acerca de las
consecuencias de sus practicas en pos del sostenimiento o problematizacion del orden social
vigente (Brusilovsky y Cabrera, 2014) y “en una busqueda constante de actualizar alguna
igualdad, habiendo tantas desigualdades. Justamente me gusta ser parte de ese todo”
(entrevista, D4). De esta manera, se reconoce un significado politico y democratico de la
educacion desde el cual propone, a través de sus practicas docentes un tiempo libre que invita
a las nifias y niflos a vivenciar un compromiso e implicacion con el mundo que va mas alla de
las individualidades en tanto es un bien comun (Simons y Masschelein, 2014). Esto describe
una forma de ser docente desde la cual asume la lucha para no ser solo objeto, sino sujeto de
la historia (Freire, 2008), lo que requiere tener la esperanza de que algo puede mejorar: “es
eso, ;no? Es proponer alguna cosa distinta en el recreo, es proponer en el aula, es proponer,

proponer, proponer, si”’ (entrevista, D4).

15 Previamente se describid lo ocurrido en este dia.
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A su vez, la Docente 1 también sostiene su practica desde una posicion de lucha frente

a contextos vulnerados que caracterizan la cotidianidad de las alumnas y alumnos:

Entonces también es luchar con esto, con una mama que te dice “en mi casa no puede
hacer los deberes porque yo no sé leer ni escribir, entonces no la puedo ayudar”.
Bueno, vamos a buscar la manera para que pueda trabajar. Hay que acompanar
mucho, hay que luchar mucho y rebuscarsela mucho. Y si, es dificil, es dificil.

(Entrevista)

4.4.3. El sentido de la escuela hoy: entre aguantadero y multifuncion

La idea previamente presentada acerca del sentido de las practicas docentes desde una
postura de lucha implica reconocer la existencia de un contexto hostil que despierta ese tipo
de posicion. Las condiciones que caracterizan este escenario fueron mencionadas a lo largo de
este trabajo, y se profundizan algunas de ellas en este apartado como forma de evidenciar la
complejidad de la trama que se entreteje entre los elementos que conforman la situacion
educativa (Freire, 2003), desde la cual se parte tedricamente para construir el recorrido de esta
investigacion.

Ademas de las dificultades que emergen en relacion con el ausentismo y las
condiciones materiales, aquellas vinculadas con las condiciones sociales también fueron
mencionadas por las docentes. En este sentido, recuperaron que la escuela cumple una

multiplicidad de funciones:

a veces es un lugar solamente para contener chicos y nuestro lugar pedagogico a
veces queda de lado ante las tantas necesidades que hay socialmente. Porque hay
muchas falencias en las familias y los chicos vienen a la escuela a tratar de recibir
contencion, cosa que no tienen en los hogares. (Entrevista, D3)

La Docente 1 también acompana con su perspectiva:

la escuela no esta preparada, tiene que atajar un monton de cosas que a veces se
vuelve muy dificil. Entonces, si te tengo que decir hoy el sentido de la escuela...y, para

muchos hoy la escuela es un lugar donde encontrar el alimento bdsico, que no lo
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tienen en casa. Para otros hoy la escuela sigue siendo un lugar de aprendizaje y
solamente de aprendizaje. Y bueno, para otros no, no tiene por ahi a veces sentido el
ir a la escuela. (Entrevista)

La Docente 4 coincide con este significado que prima: “me sale el bolson'®, me
sale...me salen muchas cosas . . . . Lo que pasa es que creo que tiene un porcentaje de

aguantadero”. Es decir, a la escuela

se le demandan muchas cosas, quizds demasiadas. Se le pide que ensefie, de manera
interesante y productiva, cada vez mas contenidos; que contenga y que cuide, que
acompaiie a las familias, que organice a la comunidad; que haga de centro distribuidor
de alimentos, cuidado de la salud y de asistencia social; que detecte abusos, que
proteja los derechos y que amplie la participacion social. (Dussel y Southwell, 2005,
p. 26)

Frente a esta realidad, surgen estas reflexiones:

No sé si la escuela nos tendria que pedir tanto tampoco. No sé si tampoco es lo que
las infancias se merecen. ;jVes? No te puedo contestar mas. Si, la escuela hace lo que
puede también. La escuela hace lo que puede...con lo que tiene. Y los que trabajamos
en ella también. No sé qué contestarte, Mechi. (Entrevista, Docente 4)

A este cuestionamiento acerca de si la escuela debe responsabilizarse de todas estas
demandas, se suma el pensamiento de la Docente 1 al expresar: “la asistencia de
alimentacion, de contencion también, y de cuidado que en casa no tienen. Entonces, mas alla
de la enserianza, hoy es como que se desvirtuo todo . . . . es como que hacés de multifuncion.
La escuela hoy cumple una funcion mucho mas amplia y mucho mds grande que hasta a veces

no la puede abarcar” (entrevista).

'® Durante el periodo de aislamiento social obligatorio, medida establecida en Argentina en el contexto de la
pandemia de COVID-19, el Ministerio de Desarrollo de la Comunidad y la Direccion General de Cultura y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires instituyeron la entrega de un bolsén de emergencia para garantizar
que los nifios, nifias y adolescentes continuaran alimentandose en sus hogares, en reemplazo de la copa de leche
brindada en las jornadas escolares diariamente. Actualmente, la politica contintia vigente y se sostiene junto con
el comedor escolar para ayudar a cubrir las necesidades alimenticias de las nifias y nifios de sectores mas
vulnerados.
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Estas reflexiones confirman que “el asistencialismo es parte de lo que atraviesa a las
escuelas argentinas y se convierte en un verdadero obstaculo” (Redondo, 2004, p. 88). Es
decir, estas docentes refieren a la complejidad de abordar las practicas pedagdgicas en un
contexto en el que lo urgente se vuelve un imponderable que requiere una respuesta, sobre

todo cuando se vincula con experiencias vulneradoras de los derechos de las nifias y nifios:

Quieras o no, cuando vos te das cuenta que el estudiante estd en una situacion
compleja, no podés seguir. Hay que trabajar el emergente, hay que trabajar la
urgencia, dejar pasar no...No, no se puede dejar. Y también hay que estar para no
dejar pasar, jno? O sea, ponerle el cuerpo a ese no dejar pasar. (Entrevista, D4)

Por lo tanto, esta tension que describen entre las practicas asistencialistas y las
pedagogicas demuestra que la escuela no cumple solo la funcién de ensefiar; al mismo tiempo
se constituye en escenario de ejecucion de diferentes politicas sociales a cargo del Estado. Tal
como afirma Redondo (2005) “ni la ensefianza ni la asistencia se producen como practicas
aisladas o excluyentes entre si” (p. 107), conviven y se sostienen mutuamente. En
consecuencia, las actividades realizadas en las instituciones escolares no suceden solo en las
aulas: el comedor, por ejemplo, ocupa un lugar fundamental (Redondo y Thisted, 1999). En
las escuelas estudiadas se observo que las alumnas y alumnos cuentan con un tiempo, entre 10
y 15 minutos, dentro del horario especificamente de clases, para almorzar o merendar, de
acuerdo con el turno. La unica excepcion es la Escuela IW que ofrece el desayuno durante el
horario de recreo. Otras practicas asistenciales que realizan estas escuelas son la entrega de
bolsones de alimentos para las familias de las alumnas y alumnos que las necesiten, se les
brinda ropa y ttiles, se revisan libretas sanitarias, entre otras. A su vez, todas las docentes
recuperaron el trabajo que realizan los Equipos de Orientacién al acompafiar la tarea
pedagobgica y asistencial.

Tal como concluyen Redondo y Thisted (1999), en la mayoria de los casos, estas
tareas se logran de forma inconclusa lo “que deriva en una doble imposibilidad: por una parte,
garantizar los aprendizajes esperados de las instituciones educativas y por otra, cubrir las
necesidades basicas de los niflos que concurren a estas escuelas” (p. 29). Por ejemplo, durante
las observaciones, sucedid que en una de las jornadas no habia asistido la persona encargada
de preparar la merienda, lo que derivo en que la maestra tomara la decision de realizarla en el
aula en donde se compartieron unos paquetes de galletitas, aunque sin la taza de leche. De

acuerdo con su perspectiva, esto tuvo consecuencias en el desarrollo posterior de las
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propuestas, ya que las alumnas y alumnos no tenian la predisposicion habitual por la falta de
alimento y el momento comunitario de distension que se genera en el espacio del comedor.
Por lo tanto, es posible afirmar que ninguna de estas docentes manifiesta oposicion a
este tipo de practicas. Incluso, reconocen la importancia de que las necesidades basicas sean
cubiertas como forma de posibilitar que las practicas pedagdgicas puedan realizarse. La
Docente 1 lo expres6 de la siguiente manera “No tomar todo como que va a pasar, ;jno?
Siempre decimos...o esa frase de “con hambre no se puede pensar”. Bueno, aca es lo mismo,
con angustia, con tristeza, con hambre, con lo que sea, es muy dificil poder enseniarles algo”
(entrevista). Es decir, comprenden la forma en la que estas necesidades complejizan el
desarrollo, aunque lo asumen como una tarea a la que inevitablemente hay que ofrecer una

respuesta. La Docente 4 expreso lo siguiente:

es dificil sostener, pero pienso que todo siempre es dificil sostener. A veces es dificil
por mi, a veces es dificil por la escuela, a veces es dificil por los chicos, es dificil por
las familias. Siempre algo lo hace dificil. Y el dia que es facil, es buenisimo. A veces,
bueno, a veces pienso (pausa) que si no comieron tampoco...No sé si puedo pedir que
presten atencion, que intenten aprender. Y eso es dificil. (Entrevista)

Estos testimonios reafirman las posiciones de estas docentes que “reconocen la
imposibilidad de desentenderse de [aquellas] tareas y se esfuerzan por construir espacios
dignos para llevarlas a cabo” (Redondo y Thisted, 1999, p. 28). Frente al ausentismo
prolongado, las maestras hacen seguimientos, se preocupan, insisten, se contactan con las
familias. Es decir, sostienen una practica docente compleja que se entreteje entre decisiones

pedagdgicas y respuestas urgentes.
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Reflexiones finales

El recorrido a través de esta investigacion permitidé reafirmar uno de los aspectos
inherentes a las practicas docentes: su complejidad. Estas se conjugan entre los lineamientos
curriculares, el posicionamiento politico-pedagdgico y las condiciones de posibilidad del
espacio-tiempo. En especial, en contextos de mayor vulneracion “ser docentes incluye
multiples posiciones que, de modo contradictorio y en permanente movimiento, configuran
identidades docentes caracterizadas . . . por su complejidad” (Redondo, 2005, p. 86). Esto

implica, en palabras de una de las maestras, el gran desafio de lograr la prdctica sostenida:

Si, no perder el horizonte, no perder esta brujula (sonrie y mira su cuaderno'’). Eso y
hacer una conjugacion de todo esto. Y siempre encontrar esos...El mayor desafio yo
creo que siempre es encontrar ese espacio para...ese espacio para llevar adelante la
practica. (Entrevista, D4)

Se comprende que “ese espacio” al que refiere esta docente puede ayudar a
problematizar la esencia misma de la escuela actual: “una maquinaria preparada para lo
mismo/con todos/al mismo tiempo, y un input para la maquina que es una humanidad
profundamente diversa” (Terigi, 2024, p. 18), en un contexto caracterizado por condiciones
laborales, sociales y materiales vulnerables. Frente a este escenario se retoma la pregunta
inicial que despertd el recorrido de esta investigacion: ;es posible realizar practicas
pedagdgicas que se proponga educar para la emancipacion de los sujetos y promover un
compromiso con una sociedad mas democratica e igualitaria, en lugar de formar para la
domesticacion de las conciencias?

Este estudio se dispuso a profundizar en aquellas situaciones de posibilidad en las
cuales las maestras logran desafiar los obstaculos del contexto y ofrecen experiencias
democraticas guiadas por un posicionamiento politico de justicia social. Sin embargo,
encontrar esos espacios no es tarea sencilla ni posible de alcanzar en cualquier tiempo y lugar.
Por lo tanto, tampoco lo fue para quien realiz6 esta investigacion. Es necesario afirmar que el
desarrollo de practicas docentes emancipadoras comprende un trabajo arduo y que no siempre
es posible lograr. En este sentido, el reconocimiento de la complejidad de estas practicas

resulté en la importancia de agudizar la mirada y la escucha para abrirse a pequefios

'7 Previamente fue mencionado que la Docente 4 mostré un cuaderno con anotaciones vinculadas a reflexiones
personales acerca de los propdsitos y objetivos que guian su practica docente.
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momentos en los que las experiencias pedagdgicas emancipadoras pudieron emerger. Estas se
constituyeron en decisiones casi imperceptibles que permitieron entrever un posicionamiento
politico liberador. Es posible comprender que esto es lo que hace a la tarea docente cotidiana
y la construccion dindmica de las posiciones docentes frente a situaciones de desigualdad
social y educativa (Southwell y Vassiliades, 2014).

En el caso de estas maestras, los obstaculizadores mas relevantes estan definidos por
las condiciones sociales, culturales y econdmicas del grupo de alumnas y alumnos que tienen
a su cargo. El ausentismo, el acompafiamiento de las familias y los comportamientos
irrespetuosos son los factores privilegiados al explicar la complejidad de la practica. De esta
manera, las condiciones materiales, aquellas que forman parte del formato escolar, y otras
institucionales, fueron nombradas en menor medida; mientras que las vinculadas a las
condiciones laborales casi ni fueron enunciadas. La problematizacion de estas Gltimas resulta
un aspecto fundamental al momento de posicionarse desde una practica emancipadora, ya que
implica “liberarse de la enajenacion que el dispositivo escolar produce sobre [ellas]” (Frisch,
2020, p. 70). Se desconoce con certeza las explicaciones acerca de las razones por las que no
fueron mencionadas. Sin embargo, se advierte que esto puede estar vinculado con una
representacion social del ser docente que pondera un sentido vocacional (Tenti Fanfani,
2005). Asi, prevalece un reconocimiento de este trabajo orientado por una mision altruista y
un compromiso desinteresado, una premisa que se refuerza al ser una tarea destinada a un
sector considerado vulnerable, como el conformado por nifias y nifios. A su vez, la actividad
vocacional implica realizar una accidn sin esperar nada a cambio, ni exigir ningln tipo de
recompensa material. En este sentido, se espera que las maestras dispongan su tiempo, dinero
y salud, al mismo tiempo que su silencio, para lograrlo, ya que cualquier forma de reclamo
implicaria contradecir las representaciones sociales de lo que se espera de “una buena
docente”. Por lo tanto, en el caso de estas maestras, se reconoce que los propdsitos
transformadores que mencionaron que guian sus practicas “se condensan en el sentido ético . .

mas que en la reflexion atenta sobre las condiciones de produccion de las mismas:
politico-educativas, institucionales, epistemoldgicas, de formacion, etc” (Edelstein et al.,
1998, p. 72).

Por otra parte, en relacion con las condiciones institucionales que favorecen el
desarrollo de experiencias emancipadoras, una de las mas relevantes se vincula con el trabajo
colectivo. Muchas de los estudios recuperados describen experiencias que se sostienen por un
posicionamiento politico que es transversal a los proyectos pedagogicos de las escuelas

(Langer, 2010; Michi, 2010; Chinigioli, 2012; Gluz, 2013; Brusilovsky y Cabrera, 2014;
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Giordano, 2015; Reyes y otros, 2017; Cantero, 2018; Redondo, 2019). En estos casos, es la
comunidad educativa en su totalidad la que trabaja de forma conjunta a partir de un proposito
emancipador. Por el contrario, en el caso de las docentes de este estudio, sus intenciones y
decisiones son individuales y las practicas que realizan estan guiadas por un posicionamiento
en solitario. A pesar de que algunas recuperaron la importancia del acompafiamiento de las
docentes paralelas, no mencionaron ningun tipo de proyecto transversal a toda la institucion.
Se considera relevante recuperar estos ultimos aspectos ya que comparten un
denominador comun: el sentido colectivo, social y politico del trabajo docente. Problematizar
la individualidad de esta tarea permite reconocer que los problemas al interior de las aulas no
estan vinculados sélo con las decisiones pedagogico-didacticas y las condiciones sociales de
las alumnas y alumnos; a estas se suman cuestiones estructurales del sistema educativo que
requieren modificarse, siendo fundamental la lucha social. Por lo tanto, son necesarios los
espacios de encuentro y reflexién para construir propuestas docentes emancipadoras que
asuman el desafio de ese movimiento. Desde la perspectiva de esta investigacion, se afirma
que el trabajo colectivo abona las posibilidades de alcanzar una prdctica sostenida, tal como
la denomino la Docente 4. En este sentido, se comparten algunos interrogantes para continuar
profundizando sobre este tema: ;existen en Bahia Blanca escuelas con proyectos
institucionales construidos desde un posicionamiento emancipador? ;Quiénes son aquellas
maestras que realizan practicas docentes emancipadoras?, ;cOmo construyeron ese
posicionamiento? ;De qué manera, y a través de qué herramientas, la formacion docente

influye en esa construccion?
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Anexos

Anexo 1: Guia de preguntas para las entrevistas a las docentes de acuerdo al objetivo

especifico al que responden:

Objetivos
. Preguntas
especificos
1. (Hace cuantos afos trabajas como docente de nivel primario?
. D& jaste?
Introductorias 2. (Donde estudiaste?
3. (En qué escuelas trabajas actualmente? ;Qué anos tenés a cargo?
. . . 4 4 ‘-)
Condiciones del 4. (Cuantos alumnos/as tenés en cada curso?
espacm—t@mpo 5. (Cémo describirias el contexto socio-econémico de tus
pedagdgico alumnos/as?

6. (Cuadl creés que es el sentido de la escuela hoy? ;Para qué sirve?

7. (Cudl es el objetivo general y cotidiano que guia tu practica
docente?

Sentidos politico- | g Como educas? ;Como describirias tu practica docente? ;Qué
pedagogicos caracteristicas tiene?

9. (Cuales caracteristicas consideras que son fundamentales
desarrollar, como docente, para acompafiar la formaciéon de los
alumnos? ;Cudles son parte de tu practica docente?

10. ;Qué es ser alumno/a?

11. ;Qué esperas de tus alumnos?

Lugar otorgado a | 12. (Qué lugar ofrecés a tus alumnos en tu propuesta educativa?
alumnas y - - . j
alumnos 13. ;Coémo es el vinculo de los alumnos en tus practicas? ;Coémo
intervenis en ese vinculo?

14. ;Coémo describirias la figura de autoridad docente? ;Qué lugar
ocupa en esa relacion?

Saberes que se 15. {Hay temas o problemadticas que vos intentds abordar en tus clases?

abordan
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Condiciones del
espacio-tiempo
pedagdgico

16. ;Cudles caracteristicas del contexto facilitan tus practicas

pedagobgicas y cudles las dificultan?

17. ;Podrias describir las condiciones institucionales en las que se

desarrolla tu practica docente?

18. ;Cuéles son los principales desafios en el desarrollo de tu trabajo?

Sentidos politico-
pedagdgicos

19. (Por qué decidiste ser docente y por qué elegis hoy serlo?

Anexo 2: Guia de elementos inicial para las observaciones de acuerdo al objetivo especifico

al que responden:

Objetivos
especificos

Aspectos a observar

Condiciones del
espacio-tiempo
pedagogico

Ubicacidn de la escuela.

Infraestructura de la escuela.

Comedor/merienda.

Distribucion del espacio del aula.

Cantidad de alumnas y alumnos.

Lugar otorgado a
alumnas y
alumnos

Posibilidades de dialogo.

Autoridad pedagdgica.

Escucha a las alumnas y alumnos.

Vinculos entre alumnas y alumnos.

Propuestas problematizadoras.

Saberes que se
abordan

Saberes abordados.

Vinculacién con las experiencias de las alumnas y alumnos.

Sentidos politico-
pedagbgicos

Reflexion sobre la practica.

Decisiones explicitas e implicitas que se toman.
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Anexo 3: Distribucion del aula de la Escuela VL, Docente 4:
%
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