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RESUMEN

La presente investigacion pretende recuperar y analizar las experiencias docentes
del primer ciclo de nivel primario durante la pandemia Covid - 19 en la Escuela Primaria
N°6104 “Presidente Avellaneda” de la Ciudad de Avellaneda, Santa Fe durante el ciclo
lectivo 2020.

El fenémeno de la pandemia por Covid-19 atravesé de forma heterogénea la vida
de estudiantes, docentes, familias y configuré las posibilidades de sostener la
continuidad escolar de las infancias. Este trabajo aborda diferentes aspectos que
configuran las experiencias docentes dentro de una escuela primaria publica durante
tiempos de emergencia social y sanitaria, recuperando diversos saberes, sentires y
practicas producidas y resignificadas por las participantes acerca de lo vivido como
docentes durante el ciclo lectivo 2020.

Para llevar a cabo el trabajo se utilizé una metodologia cualitativa de disefo
flexible, centrada en un enfoque biografico-narrativo que prioriza las voces de las
participantes para acceder a los relatos de sus experiencias docentes. Se emplearon
entrevistas semiestructuradas como principal técnica de recoleccion de datos.

Los principales resultados obtenidos a partir del trabajo dan cuenta de docentes
que identifican a les estudiantes, la dimension pedagdgica y al contexto sociocultural e
institucional como elementos centrales que configuran y singularizan sus experiencias en
la docencia. Durante la pandemia las brechas en recursos materiales y el acceso y uso de
tecnologias virtuales se expresa como una de las principales desigualdades que atraviesan
la comunicacién y continuidad pedagdgica. A su vez, se producen configuraciones
pedagdgicas que priorizan el aprendizaje de contenidos bésicos y la construccion de

vinculos enfocados en lo afectivo y el cuidado de les estudiantes.

Palabras claves: Experiencias docentes - Educacion - Pandemia

ABSTRACT

The following research paper intends to recover and analyse teaching experiences
from the first educational stage at “Presidente Avellaneda” Primary School 6104 in
Avellaneda, Santa Fe, during the pandemic in the year 2020.

The phenomenon of the Covid-19 pandemic affects the lives of students, teachers,

families in a heterogeneous way and shapes the possibilities of sustaining the school



continuity of childhoods. This work addresses different aspects that shape the teaching
experiences within a public primary school during times of social and health emergency,
recovering various knowledge, feelings and practices produced and re-signified by the
participants about what they experienced as teachers during the 2020 academic year.

To carry out the research, a qualitative methodology of flexible design was used,
centered on a biographical-narrative approach that prioritizes the voices of the
participants to access the stories of their teaching experiences. Semi-structured interviews
were used as data collection techniques.

The main results obtained from the investigation show that teachers identify the
students, the pedagogical dimension and the sociocultural and institutional context as
central elements that shape and singularize their experiences in teaching. During the
pandemic, the gaps in material resources and the access and use of virtual technologies
are expressed as one of the main inequalities that communication and pedagogical
continuity suffer. Moreover, pedagogical configurations are produced that prioritize the
learning of basic contents and the construction of bonds focused on the affective and the

care of the students.

Keywords: Teaching experiences- Education- Pandemic



El presente informe corresponde a la tesina de grado desarrollada en el marco de

la catedra “Seminario de Tesina” de la Licenciatura en Trabajo Social, perteneciente a la
Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales de la Universidad Nacional del Litoral.

Se advierte a quienes leen que en el documento se recurre al lenguaje inclusivo
mediante el uso de la e como reemplazo de la marca genérica’. Esta estrategia
discursiva, como plantea Bortoli (S/F), no pretende desaparecer el género, sino que es
empleada con la intencion de alojar a identidades diversas, sin caer en la suposicion de la
autopercepcion de género de nadie. De la misma manera, en las secciones del trabajo
donde se hace referencia las personas que fueron participes de la investigacion, se hace
uso del pronombre con el que expresaron identificarse.

En cuanto a los intereses y decisiones que delinearon el proceso de produccion
de la tesina, la primera eleccion general respecto al tema de investigacion se refiere al
campo educativo. El acceso universal y gratuito a la educacién primaria se constituye
como derecho humano fundamental a nivel internacional®. En particular, la educacion
inicial, primaria y secundaria de cardcter obligatoria, publica y gratuita se define en
Argentina como un derecho a partir de la Ley nacional N° 26.206. La escuela primaria
se conforma como un espacio donde se garantizan una serie de derechos que no se
limitan al acceso a la educacion: siendo una institucion que forma parte del Sistema de
Proteccion Integral de Ninos, Niflas y Adolescentes (NNyA) (Ley 26.061), la escuela
representa un espacio de promocion y proteccion de los derechos de les nifies, formando a
sus estudiantes en el conocimiento y empoderamiento sobre sus derechos, siendo un
lugar destacado para la construccion de identidad, detectando situaciones de
vulnerabilidad y resguardando la integridad fisica y psiquica de las infancias (Ministerio

Publico Tutelar [MPT], 2020).

2 El uso del lenguaje inclusivo estd aprobado en producciones académicas por la Facultad de Ciencias
Sociales y Juridicas a través del Expte. FCJS-1039985-20 (Bértoli, S/F).

3 Algunos instrumentos internacionales que abordan el derecho a la educacién en general, o el acceso a la
educacion primaria en especifico, son la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (art. 26), el Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (art. 13 y 14) y su respectivo Plan de accién
para la ensefianza primaria (art 14 del Pacto Internacional de Derechos Econémicos, sociales y culturales),
Convencion sobre los derechos del nifio (art. 28 y 29).



La eleccion de la educacién como tema general de investigacion surge a partir de
diferentes intereses y recorridos a nivel personal y académico. Por un lado, en lo personal
se vincula a la presencia de una persona en mi grupo familiar que ejerce la docencia, cuyo
atravesamiento de su ejercicio profesional sobre una cotidianeidad compartida gener6
otra cercania con el espacio de la escuela més alld de mi propia trayectoria escolar. Por
otro lado, el interés por investigar sobre el campo se consolida en el marco de mi recorrido
de formacién académica por la licenciatura de trabajo social, a partir de diferentes
materias y experiencias de practicas académicas vinculadas a la educacién y
problematicas en el acceso a este derecho.

La eleccidn de la coyuntura de pandemia, especificamente el ciclo lectivo del 2020
como primer afio de este fendmeno, se define como otro aspecto de interés que orientd el
recorte temporal para el objetivo de investigacion. Informes producidos por organismos
como la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(en adelante UNESCO) y la Comisién Econémica para América Econémica y el Caribe
(en adelante CEPAL) sobre la situacion de los paises latinoamericanos determinaron que
el acceso a la educacion se presentaba como un desafio previo a la pandemia. No obstante,
los informes plantean que la coyuntura de pandemia y las crisis generadas por la
propagacion del virus han producido profundizaciones en las desigualdades existentes en
materia de derechos (UNESCO, 2020; CEPAL, 2020).

En este contexto, se vuelve relevante problematizar particularmente el acceso a la
educacion de las infancias en un escenario regional donde se mantiene latente e instauran
en las ideas y cuerpos de la sociedad racionalidades que naturalizan la desigualdad y
defienden el avance del capital sobre los derechos humanos (Stossel y Retamozo, 2020).
Esta situacion emergié como una inquietud desde el inicio del proceso de disefio de la
tesis y se resignifica en los siguientes afios, frente a un panorama que prevalecen
propuestas de gobierno que Delgado (2024) caracteriza bajo la forma de una derecha
internacional, signos de una ola neoliberal extrema y empobrecedora.

En el marco de las precisiones y aclaraciones ya hechas, es preciso mencionar que
se pretende llevar a cabo la investigacion desde una perspectiva critica, abordando el
objeto de estudio desde un lugar reflexivo, entendiendo a la realidad social como una
realidad dindmica que se inscribe sobre tramas sociales, politicas, culturales, que deben
ser problematizadas en el marco de un determinado momento socio- histérico (Gamboa,
2011). Desde este lugar, recuperando los aportes de Freire (2012), se concibe a quienes

participan en la investigacidn como sujetes con la capacidad de reflexionar y compartir



desde sus propias voces los saberes, significados, sentires y practicas que construyen sus
experiencias de vida.

En relacién a estas preocupaciones e intereses se definen los siguientes
interrogantes que orientan la investigacion: ;Como se configuran las experiencias
docentes sobre el acceso a la educacion de infancias durante la coyuntura de pandemia?
(Coémo atraviesa la coyuntura de pandemia en el ejercicio de la docencia durante el ciclo
lectivo 2020? ;Qué configuraciones pedagdgicas orientan las experiencias docentes en
este contexto? ;Como vivencian las docentes la articulaciéon de los lineamientos
educativos a estas experiencias?

Si bien me interesé por diferentes aristas de la educacién de nivel primario en
general y especialmente en la coyuntura de pandemia, el marco de un trabajo de tesina de
grado exigié un recorte del tema. Se define trabajar con las propias narrativas de las
docentes y sobre determinados aspectos de sus experiencias ejerciendo en el primer ciclo
(1°, 2° y 3° grado) durante el ciclo lectivo del afio 2020. La eleccion de la escuela se
atribuye a la existencia de una vinculacion previa y al aspecto factible de llevar a cabo el
trabajo en dicha institucion educativa.

El trabajo de campo comenz6 en el afio 2022 durante el cursado del Seminario de
Tesina y continué en el afio 2023. En este periodo se recuperaron documentos
institucionales, materiales secundarios y se llevaron a cabo encuentros informales y
entrevistas con integrantes del equipo directivo y cuerpo de docentes del primer ciclo de
la Escuela Primaria N° 6104 que ejercieron durante el afio 2020.

En este sentido, los objetivos que orientaron la investigacién se conforman por un
objetivo general y cuatro objetivos especificos. El objetivo general consiste en analizar
las experiencias docentes en la coyuntura de pandemia de las docentes del primer ciclo
de la Escuela Primaria N° 6104 “Presidente Avellaneda” de la Ciudad de Avellaneda,
Santa Fe durante el ciclo lectivo 2020.

En cuanto a los objetivos especificos, el primero es comprender los recorridos
biogréficos de las docentes participantes; el segundo es analizar las experiencias docentes
configuradas a partir del decreto DISPO; el tercero es conocer las normativas educativas
en la coyuntura de pandemia 2020; y el dltimo es indagar y comprender las
configuraciones pedagdgicas frente a la coyuntura de pandemia.

El trabajo se encuentra organizado en seis capitulos. En el primer capitulo,
Antecedentes y marco tedrico-conceptual, se plantea el estado de la cuestion y las

categorias centrales para la investigacion.



En el segundo capitulo, Precisiones metodologicas, se desarrolla la eleccion de
la estrategia metodoldgica cualitativa de investigacion de disefio flexible y el enfoque
biogréfico-narrativo. En el mismo se desarrollan aspectos relevantes acerca del proceso
de trabajo de campo y andlisis de los datos obtenidos, junto a la presentacion de la
unidad de andlisis y los instrumentos de recoleccién de datos.

En el tercer capitulo, La educacion en Argentina: derechos e intervenciones en
la coyuntura de pandemia, se desarrolla acerca del derecho a la educaciéon en Argentina,
se caracteriza y reconstruye brevemente a la historia de la Escuela Primaria N° 6104
donde se enmarcan las experiencias docentes a analizar y se caracteriza el impacto de la
pandemia en la educacidn en Argentina junto a una reconstruccién de las intervenciones
estatales a partir de fuentes secundarias.

En el cuarto capitulo, Las docentes participantes: sus trayectorias y nociones de
la experiencia docente, se reconstruye brevemente los recorridos biogrificos de las
docentes participantes y se analiza las concepciones de las propias sujetas sobre la
experiencia docente.

En el quinto capitulo, Experiencias docentes durante el ciclo lectivo 2020, se
analizan los aspectos significativos reconocidos por las propias participantes de sus
experiencias docentes durante el ciclo lectivo del afio 2020. A su vez, se presentan
aspectos de la cotidianeidad del ejercicio docente y se analizan las configuraciones
pedagdgicas durante este recorte temporal.

Por dltimo, se comparten las reflexiones finales.



1.1. Antecedentes.

En esta seccion se exponen los antecedentes que resultan significativos al tema de
investigacion. Se recuperan diferentes aportes tedricos sobre las categorias centrales para
el trabajo y algunos abordajes metodolégicos que proponen enfoques apropiados sobre
los objetivos de investigacion. Para ello, se seleccionan articulos, tesis de maestria y libros
limitando la busqueda a la produccion dentro del campo educativo en Argentina.

Las experiencias se construyen como uno de los objetos frecuentes a conocer a
través de la investigacion cualitativa (Souza Minayo, 2010) desde distintos campos de
conocimiento y desde diferentes enfoques tedricos y metodologicos. Un trabajo que
aborda las experiencias dentro del campo educativo es la tesis de maestria de Argani
(2014) titulada “Redes pedagdgicas, relatos de experiencias y formaciéon docente. La Red
de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas, un estudio de caso”. Si bien este
antecedente se enfoca en la produccion de saber y las modalidades en la formacion
docente en el marco de redes pedagdgicas y desde otro recorte temporal-espacial, presenta
algunas cuestiones interesantes para pensar la investigaciéon de experiencias docentes.

La autora reconstruye algunas discusiones tedricas y metodolégicas sobre la
articulacion entre el saber pedagdgico y el saber de la experiencia. En este trabajo de
reconstruccion, aporta caracteristicas y definiciones precisas para comprender la nocién
de experiencia, siendo esta una categoria central para el trabajo de investigacion de tesina.
Argnani (2014), recuperando a autores como Dewey (1989) y Larrosa (2003), plantea que
las vivencias se transforman en experiencia cuando se piensa y se reflexiona sobre lo que
se estd viviendo. En este sentido, les docentes se presentan como productores y portadores
de saberes en la medida que reflexionan sobre sus propias practicas en el transcurso de
sus trayectorias docentes.

Argnani (2014) desarrolla el potencial que tienen las experiencias para la
investigacion educativa al componerse de saberes, de practicas y de sentires que
construyen les sujetes de manera situada y reflexiva, frente a las vivencias en contextos

particulares y en d&mbitos institucionales concretos. En este sentido,



La investigacidon narrativa supone una forma de conocimiento que interpreta la

realidad (educativa en nuestro caso) desde una Optica particular: la de la

identidad como una forma de aprendizaje de los contextos en los que los sujetos
viven y los modos como los narramos en un intento de explicarnos el mundo en

que vivimos. (Argnani, 2014, p.30)

Esto permite pensar en los relatos de las experiencias de les docentes como un
modo de conocer los sentidos y las interpretaciones que construyen estos actores sobre la
realidad educativa, social y politica que vivenciaron frente a la coyuntura de pandemia en
el marco de la escuela primaria donde transitan. Es un enfoque que permite recuperar la
singularidad de la lectura de les sujetes sobre lo significativo en sus experiencias, desde
lo cotidiano, la particularidad de las circunstancias, los desafios y las emociones que
atravesaron durante el ciclo lectivo del afio 2020.

Un antecedente que comparte en el interés por les docentes y sus experiencias
durante la pandemia por COVID-19 es otro trabajo realizado por Argani (2020) titulado
“Relatos de experiencias pedagdgicas en pandemia: ensefianza y cuidados en tiempos de
excepcionalidad para la escuela”. El momento en el que se enfoca la investigacion
coincide con el recorte temporal del escenario educativo que se configura a partir del
Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO).

El trabajo se encuentra orientado por el objetivo de contribuir a las discusiones
dentro del campo pedagdgico sobre la supuesta contradiccion entre la ensefianza y el
cuidado. Frente a ello, explora y presenta algunos sentidos en los que estas nociones se
encuentran articuladas en las précticas docentes en el contexto de pandemia. Argnani
(2020) recurre al enfoque biografico-narrativo para acceder a aquellos saberes
pedagdgicos que se configuran de manera heterogénea y discontinua a ras de las
experiencias de les docentes.

Este enfoque resulta pertinente para dar valor a las voces de les docentes e integrar
la dimensidn subjetiva que se pone en juego en los relatos de lo vivido en el ciclo lectivo
2020. A su vez, asumir esta perspectiva para la investigacion resulta valiosa para dar
cuenta “de aspectos cotidianos, sutiles y significativos de los procesos educativos, asi
como también para construir conocimiento acerca de los sujetos pedagdgicos, las
practicas y las relaciones que tienen lugar en las escuelas considerando los distintos

contextos y las particulares situaciones en los que interactiian” (Argnani, 2020, p. 45).



La autora arriba a una serie de resultados y reflexiones que demuestra la
posibilidad de reconstruir y analizar los sentidos y saberes que construyen les docentes
sobre sus experiencias en pandemia a partir de un enfoque biografico-narrativo.

Reconociendo la complejidad de la practica educativa en tiempos de pandemia y
la singularidad que adquieren las reflexiones y experiencias educativas segin el contexto
sociocultural e institucional, en el documento titulado “Aprendizaje y practicas educativas
en las actuales condiciones de época: covid-19.” Beltramino (2020) organiza y compila
articulos y ensayos de docentes, investigadores y profesionales del campo pedagégico de
distintos lugares de Argentina. Para narrar lo vivido los diferentes autores recuperan
conceptos conocidos y empleados en el campo educativo para explicar y compartir las
experiencias atravesadas durante la coyuntura de pandemia, mientras otres autores
recurren a nuevas nociones para poder expresarlo. A continuacion se desarrollan aquellos
conceptos que son recuperados del compilado de Beltramino (2020) para el trabajo de
tesina.

En el trabajo “;Ensefiar y Aprender en tiempos de pandemia?” por Balmaceda
(2020), el autor recupera el término “domestizacion” de lo escolar empleado por Dussel
(2020) para referirse al fendmeno en el que se construye una mixtura entre la escuela y la
casa en la que ambas se encuentran articuladas, a diferencia de presentarse como espacios
material y socialmente diferenciados previo a la pandemia. Esta idea se reitera desde otros
términos y es abordada desde diferentes reflexiones por otros trabajos y autores presentes
en el capitulo.

El autor también recupera la categoria de “habitualidades alteradas” que aporta
Frigerio (2020) para pensar como la pandemia trastoca las practicas cotidianas. A su vez,
recurre a esta idea para no mirar a la escuela como algo interrumpido, sino pensar en
procesos distintos, “alterados”, que los docentes han sostenido para ensefiar y habilitar
aprendizajes.

Coicaud (2020) en el trabajo “Pandemia, panico y panoptico. La educacién en
nuevos escenarios” hace énfasis en diferenciar la educacion a distancia de la educacion
remota en emergencia. La autora plantea el segundo término para referirse a lo
desarrollado durante el ciclo lectivo del afio 2020, ya que la pandemia generé una
interrupcion subita de los distintos niveles educativos lo que no dio lugar los memos de
disefio y planificacion que requiere la educacion a distancia.

Los planteos acerca de la forma en que se configur6 la escuela y la educaciéon en

tiempos de pandemia varia entre les autores compilados en Beltramino (2020) y sus



experiencias, las cuales podrian agruparse en dos grandes grupos. Sin embargo, mas alld
de las diferentes reflexiones, todes reconocen la presencia de desafios y transformaciones
en el escenario educativo del ciclo lectivo del afio 2020.

Un primer grupo posee una vision mas “pesimista” de estas experiencias. Se
plantea la dificultad de trasladar la escuela a la casa al constituirse como espacios
incompatibles, lo cual genera desafios en torno a construir sentidos y procedimientos
viables al contexto de confinamiento para creer en la eficacia del hacer de les docentes.
También, al no poder reemplazar la presencialidad en la escuela, se caracteriza como un
momento de pérdidas: pérdidas del tiempo y espacio para ser estudiantes, la pérdida de la
escuela como espacio de igualdad y de cuidado, pérdida de la experiencia de estar juntes,
de compartir el tiempo y espacio escolar, del componente afectivo de las clases, de
compartir e intercambiar miradas, abrazos y risas, entre otros.

En el segundo grupo predomina una mirada orientada a las posibilidades y
aprendizajes generados en las experiencias durante el escenario de pandemia. Desde este
lugar, se plantea al ciclo lectivo del 2020 como un afio extraordinario en el que se
construy6 otro tipo de aula, como un momento que presenta la oportunidad de revisar a
la escuela y sus rutinas tal cual la conocemos. Se plantea una mirada que expresa lo
desafiante de las clases virtuales y la educacidén en pandemia como algo positivo que,
entre otros planteos, pone en agenda lo imprescindible que les docentes se capaciten en
el uso de tecnologias, en apostar a la flexibilidad y a la elaboracion de propuestas
curriculares apropiadas para ensefiar y aprender en contextos sociales complejos.

En base a lo desarrollado, frente al recorte temporal del afio 2020 y el escenario
que se configura a partir de las medidas de ASPO/DISPO, la variedad de focos de
reflexion que se abordan en los distintos escritos y los resultados a los que se arriba da
cuenta de la singularidad de cada institucidn escolar, del contexto sociocultural y de lo
que cada autor considera significativo sobre las experiencias en este tiempo y necesario

de documentar, narrar y compartir.
1.2. Marco Teorico-conceptual.

1.2.1. Coyuntura de Pandemia.

La coyuntura de pandemia para este trabajo representa el contexto en el que se
desarroll6 la investigacién, como también configura una categoria para el andlisis de las
experiencias docentes. A principios del afio 2020 la Organizaciéon Mundial de la Salud

(OMS) declaré como pandemia la propagacion de la enfermedad por coronavirus (Covid-



19). Se trata de una enfermedad infecciosa provocada por el virus SARS-CoV-2 que
afecta de distintas maneras en funcion de cada persona: desde sintomas leves hasta el fin
de la vida. Adopt6 la magnitud de una pandemia al evolucionar a una extension de nivel
global, tener un caricter letal y afectar a un gran niimero de personas (Roselli, 2020).

Situar la investigacion sobre experiencias docentes en el marco de una pandemia
por COVID-19 en el afio 2020, requiere comprenderla mds alld de los aspectos médicos
vinculados al virus, su velocidad de contagio y las implicancias que significa para la salud
de las personas. Este fendmeno adquiere una dimensién social en la medida que se
expresa de manera heterogénea y singular en distintos territorios y poblaciones. En este
sentido, la pandemia se construye como un problema macro que atraviesa y profundiza
otros problemas sociales preexistentes en la vida de las personas. Como expresa
Carballeda (2020):

La enfermedad como proceso impacta de manera distinta segun el lugar, espacio

donde aparece, las caracteristicas nutricionales, habitacionales, las enfermedades

previas, las condiciones de construccion de la cotidianeidad y especialmente la
posibilidad de percepcidn de sentirse enfermo, sano o expuesto a ella en relacion

a la subjetividad de cada uno y de los condicionamientos sociales y econémicos

que dialogan inevitablemente con estas cuestiones. (p.1-2)

La dimensién social de la pandemia requiere pensar su atravesamiento en las
condiciones de vida y de reproduccion de las personas de manera contextualizada y
situada. Es un acontecimiento mundial que se encuentra, atraviesa y resignifica
contradicciones, procesos y conflictos que son preexistentes a nivel mundial y nacional.

La emergencia de la pandemia desde la categoria de coyuntura implica reconocer
que hay un suelo histérico que le otorga particularidad a los problemas y desafios
emergentes. Guzman Ramonda (2020) recupera a Zemelman (2005) reflexionando que
los fenémenos histéricos poseen una dindmica compleja al desenvolverse en varios planos
de la realidad y no de manera lineal. En una coyuntura existen multiples temporalidades
dindmicas y contradictorias de los fendmenos socio-histdricos, en la que los procesos
sociales, econdmicos, culturales y politicos poseen una determinacién reciproca.

Existe una temporalidad social y politica que configura la realidad, donde las
relaciones de poder y el conflicto son elementos claves de andlisis en un determinado
momento socio-histérico (Guzman Ramonda, 2020). Reflexionar sobre las experiencias
docentes en la realidad contemporédnea en el primer afio de pandemia vuelve necesario

reconocer y problematizar la presencia de la racionalidad neoliberal en los paises de la



region. Por un lado, porque los procesos emergentes, inesperados y propios de la situacion
pandémica por COVID-19 se imponen a un escenario politico, social y econémico
agravado en las dltimas décadas por la instauracidon del proyecto neoliberal y un modelo
de produccion capitalista. Por otro lado, fundamentalmente, por las tensiones que esta
racionalidad instaura en el campo educativo para garantizar el acceso a derechos (Tenti,
F., 2021).

Stossel y Retamozo (2020) explican que a principio de este siglo se retoman en la
regidn propuestas progresistas de gobierno que plantearon recuperar el lugar del Estado
como garante de derechos y regulador de la vida social. Sin embargo, esto no significé
un quiebre definitivo del consenso neoliberal y la ruptura de sus dispositivos. El
neoliberalismo persiste y se reconfigura en distintos momentos sociohistdricos creando
huellas en el espacio simbdlico, cultural y econdémico, e instaurando sentidos y
dispositivos que mantienen latente el retorno de distintos consensos y formatos de
opciones neoliberales de gobierno. Las normas generales de vida que produce se encarnan
de maneras diversas en los distintos territorios y poblaciones (Stossel, Retamozo, 2020).

El neoliberalismo como proyecto econdémico, social y politico se funda en la
desigualdad como un aspecto constitutivo (Murillo, 2011), produciendo y regulando
como racionalidad gran parte las condiciones de nuestra vida, determinando aspectos
elementales de nuestra cotidianeidad:

(una) racionalidad que precisamente ordena y gobierna las relaciones, los cuerpos,

las ideas, los deseos, creencias y configura las preferencias. Subsume -o al menos

procura hacerlo- todas las dimensiones de la existencia humana. Es una actividad
que norma la vida y se inscribe en nuestra corporalidad. (...) puede (re)producirse
porque existe una racionalidad y un tipo de subjetividad que lo sostiene, incluso
una emotividad, una ética y una estética. Nuestras practicas cotidianas, en buena
medida, participan de la produccién inmanente de las desigualdades a las que el

neoliberalismo se debe (Stossel y Retamozo, 2020).

Murillo (2011) plantea que el arte de gobierno neoliberal reconfigura la cuestion
social hacia una cuestion individual centrada en los principios de competencia, la
desigualdad como condicién natural, individuacién y extiende la 16gica costo-beneficio
del mercado a todas las esferas de la vida.

Si bien el objetivo de este trabajo no es analizar el proyecto econdémico, social y
politico neoliberal, es importante tener presente que define una racionalidad de gobierno

y productor de orden social que avanza de manera ofensiva el capital sobre los derechos



humanos. Particularmente, en una coyuntura en la que se profundizan las desigualdades
preexistentes, pone en tensién las formas de pensar en el acceso a educaciébn como
derecho para todes, frente a proyectos de escuela que conciben a la cultura y el

conocimiento como mercancia (Tenti, F., 2021).

1.2.2. El Campo Educativo.

Entender a la educacién como campo sugiere tomar aportes de Bourdieu en su
analisis del mundo social, reconociendo la articulacion entre dos estructuras: las externas
y las internalizadas por les suejtes. Una definicién de campo del autor lo supone como
“espacios de juego historicamente constituidos con sus instituciones especificas y sus
leyes de funcionamiento propias” (Bourdieu, 1987, pp.108, como se citd en Gutierrez,
2005). Su dimension historica se atribuye a su caracter dinimico frente a las posibilidades
de definicion y redefinicion de sus limites, las relaciones que se establecen a su interior y
las instituciones comprometidas (Guitierrez, 2005). A su vez, se configura como un
espacio de juego ya que participan diferentes agentes sociales con posiciones
determinadas dentro del mismo. Estos agentes, como explica Guitierrez, no son sujetos
estaticos, sino que disponen de margenes de maniobra donde luchan por sus intereses y
los determinados bienes que se encuentran en juego al interior del campo.

Cada campo se define en torno a un capital especifico que se encuentra en juego,
una distribucién desigual del mismo y la existencia de participantes dispuestos a luchar
por él. La educacion se configura especialmente sobre la cultura como -capital,
particularmente al conocimiento, la ciencia y el arte, reconociendo su rol en los procesos
de produccion y distribucion de bienes (Tenti, 2021).

Desde la definicion de Bourdieu (1987) una caracteristica puntual del campo es la
posesion de instituciones especificas. La escuela, en el caso del campo educativo, es una
de ellas. La configuracion de la escuela primaria como la forma hegemoénica y
privilegiada de educacién se debe a una construccién histérica-social de la modernidad*
en la que el estado definié su funcién frente a las necesidades contemporédneas de la

sociedad® (Pineaud, 2001). En este sentido, el triunfo de la escuela comiin como espacio

4 Serra, M.S. plantea que “Los Estados modernos necesitaban la escuela, en tanto debia atender a las
exigencias de legitimidad del nuevo orden politico, pero -y quizds fundamentalmente- la escuela estaba
Ilamada promover en las nuevas generaciones el sentido de pertenencia a un espacio social determinado,
que era el nacional” (2010, p.4).

5 Esto no significa que en distintas épocas previas al surgimiento de la escuela y de forma paralela a la
misma no existan otras formas de organizacién de las practicas educativas.



privilegiado para la educacién y formacién de las infancias se debe en parte a la
aceptacion y el reconocimiento que la sociedad en general, y especialmente las familias,
depositaban en la legitimidad de ese espacio y en las figuras de les docentes (Serra, M.S.,
2010). Se define el campo educativo frente al reconocimiento de la cultura y el
conocimiento como un bien deseado.

La educacion, al entenderla “como proceso de interaccidn (ensefianza-
aprendizaje) que conlleva a la apropiacién de determinados conocimientos, el desarrollo
de ciertas capacidades y habilidades, el incentivar determinadas actitudes, que se realiza
dentro de procesos histéricos-sociales y culturales determinados” (Argon, 2007, p.40), se
constituye como un elemento central en el proceso de formar a las personas para la vida
en sociedad. Frente a este objetivo, la institucion escolar es productora de capital cultural
de forma incorporada en les sujetes y posee la autoridad de emitirlo de manera objetivada
a través, por ejemplo, de titulos escolares (Gutierrez, 2005).

La definicién y redefinicion de la educacion y la escuela como espacio en el que
se institucionaliza, se construye con la participacion de distintos actores, segun los
intereses, necesidades y proyectos de cada sociedad en cada momento histérico. Aragon
(2007) sefala que en la medida que las sociedades se fragmentan en términos economicos,
sociales y politicos se diversifican los intereses de los grupos sociales, con ello el
fenémeno educativo, dan lugar a distintos enfoques que luchan por su hegemonia. La
legitimidad de la escuela como espacio en que se juega por diferentes capitales, se
tensiona la proliferacion de sentidos y objetivos que se le atribuye y las posibilidades de
satisfacerlos (Tenti, 2021).

El campo educativo y las experiencias docentes se encuentran atravesados por
diferentes intereses individuales, sociales e institucionales que se encarnan en les sujetes
y ponen en juego la construccién de un proyecto de escuela para una sociedad
determinada. El paradigma de derechos vigente para pensar a la educacion, se encuentra
permanentemente en tension con racionalidades que cuestionan o difieren con enfoques
de una escolaridad publica, gratuita e inclusiva (Ley de Educacién N° 26.206). Tenti
(2021) identifica que concebir a la cultura y al conocimiento como un derecho o como
una mercancia, son dos racionalidades que representan una tensiéon que, con niveles de
intensidad segun la coyuntura, se encuentra siempre presente en los campos de la politica
educativa contemporanea.

Esta tension pone en juego comprender a la educacion en las escuelas como un

derecho o como un servicio de consumo; concebir a las infancias destinatarias de la



educacién primaria como sujetos de derechos o como clientes de bienes y servicios.
Frente a ello, Arias, A. y Sierra, N. (2019) problematizan los modos de pensar la
accesibilidad diferenciando el “acceso a derechos” del “acceso a consumos”. Para las
autoras el acceso a derechos implica un proceso de construcciéon de un espacio y de
interaccion entre personas que reconoce a los sujetos desde un lugar activo en la
construccion del derecho, no solo como beneficiario del mismo.

Si se piensa a la escuela como dmbito publico desde los planteos de Arias, A. y
Sierra, N., como lugar de reconocimiento de lo comun, se convierte en un “lugar por
excelencia de los derechos, como garante, como constructor y también como producto”
(Arias, A. y Sierra, N., 2109, pp. 5). Para que las infancias, en su sentido plural y
heterogéneo (Carli, 1999), accedan a la escuela hay que estar hospitalariamente
preparados para modificar a la escuela a fines de garantizar efectivamente el derecho a la
educacion.

En este sentido, Dussel (2020) propone entender a la escuela como la definicion
de un espacio-tiempo sobre el que se desarrolla un encuentro e interacciones en torno al
conocimiento. Se comprende a la escuela como algo que “se hace”, como un proceso y
espacio que se construye con la participacion de diferentes agentes al interior del campo
educativo; se hace escuela al crear y permitir espacios de intercambio, comunicacion y de
trabajo con el conocimiento frente a las condiciones que se presentan y, en términos de
Arias, A. y Sierra. N. (2019), creando accesibilidad a los derechos desde el

reconocimiento y la hospitalidad.

1.2.3. Experiencias Docentes.
e Las Docentes del Nivel Primario.

Serra (2006) explica que la figura del docente al interior de la escuela surge en la
modernidad ante el principio de que la familia sola no puede ofrecer todo lo que les nifies
necesitan para su educacion, por lo que se vuelve necesario una figura con saberes y
formacion especifica para llevar a cabo esta tarea. Esta construccion historica-social de la
figura docente al interior de la institucion educativa les caracteriza como agentes con una
determinada posicion diferenciada de legitimidad, prestigio y reconocimiento dentro del
campo educativo. Esta posicion se vincula a la posesion de capital simbdlico que define

“principios de distincion y diferenciacion que se ponen en juego frente a los demads



agentes del campo, que se agregarian a la posicién que se tiene por el manejo del capital
especifico que se disputa en ese campo.” (Guitierrez, 2005, pp. 38)

Les docentes se configuran como les actores formados y legitimados para llevar a
cabo la tarea de ensefianza al interior de la institucidn escolar. Zuluaga (2003) define a la
ensefianza como “el espacio que posibilita el pensamiento y el acontecimiento de saber
que define multiples relaciones posibles con el conocimiento, las ciencias, el lenguaje, el
aprender, con una ética, y es el momento de materializaciéon y de transformacién de los
conocimientos en saberes, en virtud de la intermediacién de la cultura” (pp. 40). Al poner
en disposicién la cultura como capital a las nuevas generaciones se inscribe una
dimension politica en este proceso. En este sentido, Serra (2006) entiende a la ensefianza
como un acto politico donde la responsabilidad de les docentes se pone en juego frente a
esa brecha simbdlica que se procura abrir para dar lugar a nuevas experiencias, nuevos
interrogantes y generar el encuentro con nuevos mundos.

En la relacion de las docentes con les estudiantes en los procesos de ensefianza y
aprendizaje interesa particularmente para este trabajo los objetivos pedagdgicos que se
configuran en esta vinculacion y que orientan su ejercicio durante el ciclo lectivo 2020.
Zambrano (2016) plantea que el objetivo de la pedagogia es comprender las finalidades
de la educacion, en lo que implica una reflexion sobre el acto de educar y sobre los medios
que uno puede poner al servicio de dichos fines. Comprende que la pedagogia posee una
dimension politica en la medida que al preguntarse sobre la finalidad de la educacion
reflexiona sobre las condiciones y la realidad de la misma buscando transformarla,
orientdndose por un ideal de personas, por el “a quien” de la educacién, para un proyecto
de sociedad.

El horizonte de la pedagogia es una concepcion determinada del hombre y de su
crecer en sociedad, que posee fundamentos filoséficos y connotaciones politicas, sociales
y culturales del quehacer educativo (Lucio, A., 1989). Recuperar la dimensién pedagégica
inscripta en las experiencias docentes durante la coyuntura de pandemia implica conocer
las concepciones que poseen las docentes de les sujetes destinatarias de la educacion
primaria y los objetivos que orientan su ejercicio en el marco de una escuela primaria

publica.

e Experiencias Docentes.

El andlisis realizado por Larrosa (2003) sobre la experiencia permite pensar en las

posibilidades de esta nocidn para el objeto investigativo de interés. El autor plantea que



para que haya experiencia tiene que haber un sujeto de la experiencia, que esta expuesto
a un acontecimiento determinado que lo atraviesa, lo transforma y lo forma. Las docentes
se configuran como las sujetas de la experiencia para esta investigacidén que, en su
ejercicio de ensefianza en tiempos de pandemia como fenémeno externo, generd en las
mismas una serie de vivencias excepcionales, sentires, practicas y saberes tinicos.

En complementacion a los planteos de Larrosa, la propuesta de De Sousa Minayo
(2010) sobre la nocién de experiencia como uno de los conceptos estructurantes de la
investigacion cualitativa plantea una articulacién entre experiencia, reflexion y lenguaje.
La autora establece una vinculacién directa entre la experiencia y la reflexion, al decir
que “la reflexion recibe de la experiencia su alimento y su movimiento y se expresa a
partir del lenguaje” (De Sousa Minayo, 2010, p.254).

En este sentido, Alliaud y Sudrez (2011) plantean que las docentes cuando
protagonizan ‘“‘situaciones de ensefianza relatan, narran, cuentan y reflexionan acerca de
lo que vivieron en situaciones particulares y, en ese decir la experiencia vivida se
redimensiona, se torna accesible y comunicable a otros, participa del debate publico
acerca de la educacién y la ensefianza escolar”.(p.15) Las sujetas intercambian y
transmiten sus experiencias como docentes cuando construyen significados a lo vivido
cotidianamente. Al realizar entrevistas a las sujetas, induciendo temas de interés a través
de preguntas, las docentes en sus relatos seleccionan informacion, recuerdos y practicas
que se diferencian del resto por los sentidos que le otorgan y definen a algo como digno
de ser contado.

La experiencia como algo narrado se presenta reflexionada, organizada por les
sujetes y moldeada por otras experiencias, emociones y significaciones. Una vivencia no
es de por si una experiencia, sino que su transformacion se produce en la predisposicion
de prestar atencion a lo que nos pasa y a la situacion en la cual estamos implicados.

Argani (2014) comparte que la experiencia de una persona supone siempre la
elaboracion de grados de reflexion sobre la prictica. Citando a Dewey (1989), plantea
que las vivencias, las précticas, se transforman en experiencias cuando son pensadas y
aprehendidas como un saber. Contreras (2011) explica que el saber que procede de las
experiencias es el que se introduce en la realidad y en los acontecimientos
problematizando y significidndolos.

Hablar de experiencias docentes en plural significa reconocer que se producen
desde la particularidad y singularidad de cada docente. Contreras (2011), recuperando los

aportes de Larrosa (2003,2006), analiza a las experiencias como un acontecimiento



singular que es vivido y significado subjetivamente, que impregna nuestro ser y que deja
siempre abierta la pregunta por el sentido, por el significado, por el valor de aquello
vivido.

Se reconocen los sentires, las emociones como componentes de las mismas y el
atravesamiento sobre la subjetividad de las sujetas que configura sus experiencias. En este
sentido, la experiencia es la relacion y el resultado de la persona con este acontecimiento
externo, que en el encuentro lo atraviesa afectando su subjetividad de una manera
singular, particular en cada una (Larrosa, 2003). La articulacién entre una realidad social
e individual, una estructura objetiva y una estructura subjetiva, que construyen les sujetes
es abordada por Bourdieu (1980) a partir de la nocién de habitus. Este concepto expresa
lo socialmente incorporado, tratdndose “de aquellas disposiciones a actuar, percibir,
valorar, sentir y pensar de una cierta manera mds que de otra, disposiciones que han sido
interiorizadas por el individuo en el curso de su historia” (Guitierrez, 2005).

La subjetividad, recuperando los aportes de Torres Carrillo (2006), puede
entenderse como un campo desde el cual pensar los procesos de apropiacion de la realidad
social, a partir de cuyas representaciones y sentidos construidos de la realidad dada les
actores piensan y orientan sus practicas. Posee un cardcter dindmico: es producida por los
dinamismos sociales, culturales y politicos de la coyuntura, al mismo tiempo que organiza
y transforma las percepciones de la realidad y abre posibilidades de desenvolvimiento
historico.

El habitus adquiere este cardcter estructurante vinculado la incorporacion de la
realidad, a la “historia hecha cuerpo”. En cuanto “es un estado especial que adoptan las
condiciones objetivas incorporadas y convertidas asi en disposiciones duraderas, maneras
duraderas de mantenerse y de moverse, de hablar, de caminar, de pensar y de sentir que
se presentan con todas las apariencias de la naturaleza (Bourdieu, 1980, como se cit6 en
Gutierrez, 2005). Si bien les sujetes tienden a vivir experiencias que refuerzan esas
disposiciones internalizadas, esto no implica un cardcter inmutable del habitus.

Gutierrez (2005) explica que los agentes al interior del campo tienen la posibilidad
de llevar a cabo un andlisis reflexivo de la realidad social, de sus practicas y percepciones
“el encontrarse enfrentado a situaciones nuevas, en el contexto de condiciones objetivas
diferentes a aquellas que constituyeron la instancia de formacion de los habitus, presentan
al agente social instancias que posibilitan la reformulacion de sus disposiciones”
(Gutierrez, 2005, pp. 73). Esto se articula con la concepcidn de experiencia desarrollada,

en cuanto la configuracién de la experiencia docente implica una problematizacion de sus



practicas y saberes, particularmente frente a un determinado acontecimiento social,
econdmico, politico, que orienta a la sujetas a revisarlas y construir nuevos significados.

Hablar de habitus implica reconocer la historicidad de una persona, entender “que
lo individual, lo subjetivo, lo personal, es social, es producto de la misma historia
colectiva que se deposita en los cuerpos y en las cosas” (Guitierrez, 2005 pp. 68). Analizar
las experiencias docentes que se configuran frente a la coyuntura del afio 2020, en el
marco de una institucién escolar especifica, implica el estudio de una experiencia que
forma parte de un recorrido mds amplio de las sujetas. Estas experiencias se inscriben
dentro de sus trayectorias docentes.

Para Vezub las trayectorias responden a acciones y practicas singulares de las
sujetas a través del tiempo. Este concepto implica una dimensién temporal, al entenderlas
como posiciones sucesivas dentro de un espacio en movimiento, un recorrido sometido a
transformaciones y disputas (2011). Nicastro y Greco (2012) reconocen esta perspectiva
temporal de la trayectoria al pensarla como un proceso que tiene un inicio y un final, que
se encuentra en el marco de una historia con sentidos que se reinventan y construyen
constantemente.

La nocién de trayectoria adquiere una concepcidon mdas amplia que el de
experiencias, se compone por experiencias vitales que transcurren en un doble vinculo
entre procesos estructurales e historias de vida personales y familiares. Vezub (2011) la
define “como el resultado de las estrategias, acciones y elecciones que los profesores
efectian, a veces de manera autdnoma, otras veces convocados por las autoridades
educativas, en contextos especificos, frente a situaciones particulares” (pg. 165).

Las trayectorias docentes no son posible comprenderlas al margen de los procesos
que ocurren en determinados contextos y coyunturas del campo laboral y vida cotidiana
de las docentes. Conocer las trayectorias y acceder a la reconstruccion de las experiencias
depende de lo definido por Nicastro y Grieco (2012) como su dimension narrativa. Desde
esta dimension el foco no estd en comprender cémo es la trayectoria de cada docente, sino
en comprender quién es ella y qué significaciones construye sobre su recorrido y de las
relaciones que forma parte. Vezub (2011) comparte con esto al plantear que, para
comprender los significados de las trayectorias y experiencias docentes, es necesario
acceder al relato que construyen las propias sujetas.

Se entienden entonces por experiencias a las vivencias de los sujetos frente a
ciertas circunstancias o fendémenos particulares que producen un conjunto de précticas,

saberes y sentires determinados. Cada experiencia posee una singularidad que se atribuye



a la particularidad de cada sujeta y el contexto en el que se producen. De esta manera,
analizar las experiencias docentes no puede realizarse de manera desvinculada de cada

trayectoria docente, del marco institucional y de la coyuntura en la que se inscriben.



2.1.Estrategia Metodolégica.

La primera decisidn sobre la estrategia metodoldgica fue optar por un disefio de
tipo cualitativo para conocer y analizar las experiencias docentes del primer ciclo durante
la coyuntura de pandemia del afio 2020 en la escuela primaria N° 6104 “Presidente
Avellaneda” de la ciudad de Avellaneda, Santa Fe.

Desde el marco de una teoria critica, resulta pertinente adoptar un disefio que
posibilite abordar el recorte de la vida cotidiana de las docentes a partir de su propia
perspectiva, situdndose en un momento y lugar determinado. En este sentido, la
investigacion cualitativa implica un proceso de indagacion e interpretacion sobre la forma
en el que el mundo social es comprendido, experimentado y producido, debe vincularse
al contexto social y politico en el que se sitian (Vasilachis, 2006).

Para Vasilachis (2006) la investigacion cualitativa abarca el andlisis, uso y
recoleccion de materiales empiricos que describen momentos y problemadticas de la vida
de las personas. Supone una valoracion e interés por descubrir y analizar la perspectiva
de les participantes sobre su propio mundo reconociendo la diversidad en ella, esto es,
analizar que los saberes y las practicas son distintos debido a las perspectivas subjetivas
y de los conocimientos sociales vinculadas con ellas que singulariza a cada persona.

Para acceder al conocimiento del mundo de la vida y las significaciones que
construyen las personas sobre este mundo, el método cualitativo supone que el
investigador participe en el mismo recuperando la perspectiva de los participantes y
accediendo a las estructuras de significado que construyen en un marco de relaciones
subjetivas (Vasilachis, 1992).

A su vez, una caracteristica fundamental del enfoque cualitativo planteada por
Scribano (2008) es la necesaria relacion entre disefio, técnicas, andlisis y construccion
tedrica. Frente a ello surge el compromiso de quien investiga de definir de manera clara
el objetivo de conocimiento y construir de modo articulado y coherente los distintos

elementos en el proceso de investigacion.



Al comprender a la investigacién como un proceso dindmico se opté por un disefio
flexible que contempla la posibilidad de realizar cambios en el transcurso de la
investigacion frente a la emergencia de situaciones nuevas o inesperadas vinculadas al
objeto de estudio (Mendizabal, 2006). Durante el proceso de investigacion fue necesario
tomar decisiones y modificar estrategias que permitan captar y analizar los aspectos de
interés en el mundo de la vida cotidiana y las experiencias docentes de las sujetas.

Las primeras modificaciones se presentaron desde la instancia de disefio, el
avance en el proceso de indagacidon sobre la temdtica de interés y la busqueda de
antecedentes generd la necesidad de modificar la problematica y los objetivos hacia un
recorte en el objeto de conocimiento que resulte factible para la investigacion. También
en esta instancia se cambi6 la direccidn de la tesina debido a diferencias en los modos de
acompafiamiento y vinculacion entre tesista-direccion.

Una modificacion significativa en el proceso de investigacion fue el reemplazo de
una de las categorias centrales “experiencias pedagogicas” por “experiencias docentes”.
Esto permitié abordar otros aspectos de interés en el mundo social de las sujetas que no
se limitan a lo pedagdgico.

Los tiempos pautados para el plan de trabajo también sufrieron transformaciones
debido a circunstancias individuales y personales como a cuestiones de distancia entre les
actores involucrados en la investigacion, encontrandose las docentes participantes en la
ciudad de Avellaneda y quien investiga en la ciudad de Santa Fe. Iniciado el proceso de
entrevistas este aspecto incentivd a incorporar en la técnica de recoleccion de datos la
posibilidad de entrevistas no presenciales, lo cual en un principio no se definia como una

opcion.

2.2. Enfoque Biografico- narrativo.

Comprender un recorte del mundo social a partir de la perspectiva de las
participantes, como supone la investigacion cualitativa, otorga valor a los significados de
las docentes acerca de sus propias experiencias. El enfoque biogriafico y narrativo
posibilita una forma de construir conocimiento que se centra en los sentimientos,
vivencias y acciones de manera articulada los contextos especificos en los que se
inscriben (Bolivar, 2012).

Este enfoque permite abordar una cuestion central para la investigacion dentro del

campo educativo desde una perspectiva critica: la relevancia de las experiencias y la vida



social de las personas, su percepcidon de la realidad y la necesaria comprension del
contexto, social, econémico y politico en el que se inscriben (Gamboa, 2011). Una
caracteristica de la investigacidon narrativa en la construccion de la relacion participante-
investigador, es que el investigador induce a que los sujetos creen sus propias historias a
través de sus relatos.

Bolivar (2012) plantea que:

“Entendemos como narrativa la cualidad estructurada de la experiencia entendida

y vista como un relato; por otro (como enfoque de investigacién), las pautas y

formas de construir sentido, a partir de acciones temporales personales, por medio

de la descripcion y analisis de los datos biograficos” (pg. 5)

Adoptar este enfoque para la investigacion implica una reconstruccién de las
experiencias de las docentes a partir de sus relatos, mediante los cuales realizan un
proceso reflexivo que da significado a lo vivido por las sujetas. En este relato de
experiencias las docentes no solo realizan descripciones, sino que implica una selecciéon
consciente e inconsciente de recuerdos, sucesos y situaciones con las que significan y
evaldan la realidad (Statu, 2004).

Este retrato de la realidad interna de las docentes debe analizarse a su vez
reconociendo su contexto. Bolivar (2012) plantea “Hay que situar las experiencias
narradas en el discurso dentro de un conjunto de regularidades y pautas explicables
sociohistoricamente, pensando que el relato de vida responde a una realidad socialmente
construida” (p. 17). La dimension contextual para la investigacion implica en este caso
analizar experiencias docentes que se inscriben en la coyuntura del afio 2020, teniendo
como aspecto significativo el atravesamiento de una pandemia.

A pesar del recorte temporal comun de la vida de las sujetas a conocer, para el
enfoque biografico-narrativo el conocimiento parte de que las acciones humanas son
Unicas e irrepetibles. Siguiendo a Grippaldi (2023) la narracién de la experiencia de las
docentes es una representacion construida por cada sujeta que, a diferencia de las
vivencias, responden a acontecimientos a los que atendid la conciencia de la persona. En
este sentido, el autor comprende por narrativa biografica a “relatos donde en el presente
de la enunciacidn alguien cuenta algo significativo sobre su vida a otra/s persona/s
presente en un lugar y espacio determinado” (Grippaldi, 2023, pp.50).

La eleccion del enfoque biografico narrativo se basé en el potencial que reconoce
en la voz de las docentes para construir conocimiento a través de sus propios relatos, cuyo

objetivo no es identificar verdades o falsedades en sus relatos. Sino, como propone



Grippaldi (2023), “considerar como verdades narrativas diversos modos disponibles de
contar y transmitir una imagen de si mismo en un escenario de copresencia” (pp.53),
orientado por el objetivo general de interpretar estos relatos y analizar las experiencias
docentes de las participantes en el marco en una escuela primaria en la coyuntura del afio

2020.

2.3. Construccion de la Unidad de Analisis y Contacto con las Participantes.

En este apartado se presenta la unidad de andlisis construida para la investigacion,
recuperando el proceso de vinculacién con la instituciéon escolar y el contacto con las
participantes.

El total de las nueve docentes entrevistadas trabajan en la Escuela Primaria N°
6104 “Presidente Avellaneda” de la ciudad de Avellaneda, Santa Fe. El primer contacto
con las docentes fue mediado por quien se encontraba a cargo de la direccion de la
institucion escolar en el afio 2020. La existencia de un vinculo de parentesco con este
actor clave se defini6 como un facilitador para identificar y contactar con aquellas
docentes que en el afio de interés ejercieron la docencia en el primer ciclo.

Ademds del vinculo mencionado, es relevante exponer que cuatro afios de la
educacion primaria la realice en dicha institucién escolar, lo que produce contactos
preexistentes con algunas de las docentes participantes en la investigacion. Estos dos
aspectos, el vinculo de parentesco con un actor clave y mi transito por la institucion
escolar, definieron algunos facilitadores en el proceso de investigacion, como también
cuestiones a considerar sobre la vinculacién y exposicion con las sujetas.

Los facilitadores se asocian al interés y disponibilidad expresados por las sujetas
en aceptar formar parte de la investigacion, como también en una base de comodidad para
compartir sobre sus experiencias docentes, opiniones, sentires y relatar problemadticas
atravesadas en las mismas.

Por otro lado, fue necesario reflexionar sobre mi lugar como familiar de un actor
clave perteneciente al equipo directivo, las relaciones institucionales cuerpo directivo- el
cuerpo docente, y resolver que no se perciba la entrevista como un espacio de exposicion
para las docentes. Para ello se pretendid transmitir con claridad el objetivo, presentar los
temas a dialogar, el cardcter voluntario de participacion y el resguardo de la identidad

frente a la informacién compartida acerca de sus relatos.



Se llevé a cabo un primer encuentro informal con el actor clave, el cual cumplia
en la funcién de direccion durante el afio 2020 (no asi durante el trabajo de campo por
cuestiones de licencia por salud), donde se conversd sobre el tema, objetivos de la
investigacion y las caracteristicas de las docentes de interés para entrevistar. Esta persona
medid el primer contacto con las docentes, comentadoles a rasgos generales el interés del
trabajo y compartiendo el nimero celular de contacto en el caso de manifestar
disponibilidad e interés de colaborar. El primer contacto con cada docente se fue
estableciendo de manera gradual mediante la Red Social WhatsApp a medida que
avanzaban las entrevistas realizadas.

De esta manera, siguiendo a Scribano (2008), las sujetas fueron seleccionadas por
conveniencia, ya que se consideré la disponibilidad y la facilidad de acceder a las
participantes a medida que avanzaba la investigacion. La muestra quedé compuesta por
un total de nueve participantes con las siguientes caracteristicas: todas se auto perciben
como mujeres, el rango de edad varia entre los 33 a los 53 y la antigiiedad como docente
varia entre los 11 a los 31 afios, seis de ellas son docentes de grado y tres de ellas docentes
de especialidades (musica y plastica). La muestra abarca experiencias en los tres grados
del primer ciclo del nivel primario: 1°, 2° y 3° grado.

Otro dato demografico que conformo la entrevista fue el espacio de residencia en
el afo 2020 y las personas convivientes. La totalidad de las entrevistadas expreso estar en
sus respectivos hogares, ocho de ellas convivieron con su familia (pareja y/o hijes) y una

de ellas sola.

2.4. El Proceso de Recoleccion de Datos: Instrumentos y Estrategias.

2.4.1. Las entrevistas.

La principal técnica utilizada para la recoleccion de datos fue la entrevista semi-
estructurada e individual. Previo a los encuentros con las docentes, se diseid como
herramienta un cuestionario cuyas preguntas orientaron el intercambio con las docentes.

Cortazzo y Schettini (2016) entienden a la entrevista como un proceso
comunicativo que se da en el encuentro entre dos o mds sujetes, el cual requiere de una
negociaciéon y planificacion previa. En la investigacion cualitativa, la finalidad de la
entrevista es acceder a la perspectiva de les sujetes, apuntando a conocer y comprender
los significados, sentimientos, acciones y motivaciones que le dan a sus propias

experiencias.



El caricter abierto, flexible, voluntario y el resguardo de la identidad de las
participantes en la presentacion de los datos de las entrevistas tiene la finalidad de otorgar
mayor libertad a las sujetas para exteriorizar las creencias, percepciones y acciones que
le otorgan a sus vivencias y experiencias.

El tema y algunos aspectos especificos a conversar en los encuentros fue
comentado previamente con cada una. Esto parte de concebir a las docentes como
personas que conocen, saben y reflexionan acerca de su experiencia en la docencia. Por
ello, para acceder a este conocimiento es necesario dejar claro desde un principio el
interés y los objetivos de la investigacidn, para construir conocimiento con las sujetas y
no a partir de ellas como objeto.

Considerando la diferencia temporal entre el objeto de conocimiento (2020) y el
momento de trabajo de campo (2022), comentar el tema de interés con anticipacion
influyé en las sujetas al momento de reconstruir retrospectivamente sus experiencias
docentes. Esto fue manifestado en los encuentros para la entrevista, al expresar la
posibilidad de buscar materiales, recuperar anotaciones personales y el ejercicio de
recordar, “hacer memoria”, para colaborar en la investigacion.

El momento y lugar de las entrevistas fue definido para mayor comodidad y
disponibilidad por las docentes. Asimismo, buscando su conveniencia y adecuar el
encuentro se pauto el horario y tiempo disponible para la duraciéon del mismo. La totalidad
de los horarios elegidos para llevar a cabo el encuentro fueron en horario extraescolar,
mientras la mayoria de los espacios preferidos fueron el propio domicilio de las docentes.

En el proceso del trabajo de campo existi0 una distancia fisica de 350 km con
las docentes participantes. Planificar los encuentros para las entrevistas requirid, no
solo considerar la rutina y tiempos de las sujetas, sino también contemplar viajes y
definir un cronograma que posibilite aprovechar el tiempo compartido en la misma
localidad. Esto se resolvid consultando la disponibilidad de las docentes y
organizando dos o tres entrevistas a realizar por cada viaje.

A rasgos generales, las entrevistas se estructuraron en una presentacion, encuadre
institucional, introduccidn al tema y objetivos que persigue la investigacion para situar a
las participantes, recoleccion de los datos descriptivos y el guion de preguntas construido
previamente. Se prioriz6 la modalidad presencial para las entrevistas, pero al contemplar
la disponibilidad de las sujetas se resolvieron dos intercambios virtuales.

Todos los encuentros con el consentimiento de las sujetas, fueron grabados y

acompafados de anotaciones. Se recurrié a la grabacion por la fidelidad que esta



herramienta posibilita con los datos obtenidos y la comodidad para sostener una
conversacion de manera atenta y fluida. A su vez, acompafiado de anotaciones que
recuperen aquellas cuestiones que no se registran en una grabacién, como lo son las
expresiones faciales, corporales y gestuales.

Los ejes que estructuran a las preguntas estan conformados de la siguiente manera:
el primer eje se centra en conocer la singularidad de los recorridos biograficos de las
docentes participantes; el segundo eje busca comprender la forma en que significan las
sujetas la experiencia docente; el tercer eje se basa en indagar sobre los aspectos
significativos de las experiencias docentes en la coyuntura de pandemia; el cuarto eje
busca conocer el atravesamiento de los lineamientos ministeriales en las experiencias
docentes en el afio 2020; el quinto eje busca indagar y comprender las configuraciones
pedagdgicas construidas en el marco del DISPO y ASPO; por ultimo, conocer como se
configura la cotidianeidad de la tarea docente en el afio 2020.

Las preguntas que conformaron el cuestionario fueron las siguientes:

A) (Cudl es tu trayectoria/biografia como docente?

B) ;Podrias describir qué es para vos la experiencia en la docencia?

C) (Qué aspectos se configuran como significativos en la experiencia docente en

el afio 20207

D). (Como viviste/sentiste la hora de implementar los lineamientos ministeriales?

E) (Qué aspectos se priorizaron en la construcciéon de configuraciones

pedagdgicas en el afio 20207

F) (Podrias desarrollar lo que acontecia cotidianamente? Es decir, qué es lo que

pasaba todos los dias cuando llegaba la hora de iniciar tu tarea docente en el marco

del ASPO-DISPO.

2.4.2. Analisis de documentos.

El relevamiento de documentos, siguiendo a Salomén (2019), debe orientarse
sobre los aspectos que es necesario reunir informacion, atendiendo siempre a los objetivos
de investigacion propuestos. Frente a esto, se llevé a cabo la indagacién y relevamiento
de documentos que aporten a dos aspectos puntuales del presente trabajo: 1. Reconstruir
brevemente la historia y caracteristicas de la Escuela Primaria N° 6104, 2. Conocer los
lineamientos educativos que atravesaron las experiencias docentes en el afio 2020. Su
andlisis involucra un proceso en el que establecen dos caracteristicas de los documentos

segln la autora: la fiabilidad y la adecuacion (Salomén, 2019)



Para el primer punto se consideré adecuado, en cuanto pudo responder al interés
de recuperar informacién suficiente para describir brevemente la historia de la escuela,
un material audiovisual que relata la creacion y transformaciones que sufrié la institucién
escolar durante el periodo de 1911-2011, construido por docentes de la propia escuela en
el marco del aniversario centenario de la institucidn, el cual se elabor6 sobre documentos
histérico-institucionales como fuente de informacién. Este documento fue facilitado por
el actor clave mencionado anteriormente mediante la red social Whatsapp.

Para el segundo aspecto se relevaron documentos producidos por actores estatales
que influyeron en la cotidianeidad escolar durante el ciclo lectivo 2020. Para ello se
comenz6 indagando sobre aquellos documentos que circularon puntualmente entre las
docentes y equipo directivo. Este proceso derivé a reunir circulares, resoluciones y
decretos de nivel regional, provincial y nacional, sobre los cuales se detalla en el Anexo
2 y se profundiza sobre su contenido en los siguientes capitulos.

Los documentos seleccionados se encontraban conservados fisicamente en una
carpeta en el establecimiento escolar, a los cuales un integrante del equipo directivo
autorizo el acceso y la fotocopia como recurso reprografico frente a la imposibilidad de
retirar los materiales del establecimiento. La mayoria de ellos fue posible contrastarlos
con la informacion disponible en pédginas virtuales oficiales del gobierno provincial y
nacional, espacios en los que también se accedid al resto de documentos utilizados que

no se encontraron disponibles en formato fisico en la institucion escolar.

2.5. Analisis de los Datos Obtenidos.

Finalizadas las entrevistas, la totalidad de ellas fueron desgrabadas y transcritas
en documentos individuales correspondientes al didlogo completo de lo conversado con
cada sujeta y almacenados en una misma carpeta como fuente principal. Por cada
narrativa se realizaron lecturas en profundidad, siendo esto un momento que Gonzalez y
Cano (2010) reconocen como necesario para “familiarizarse” con los datos al facilitar una
vision completa e integradora del material disponible.

A la par del proceso de entrevistas y la lectura de las mismas se dio inicio a la
identificacion de aquellas respuestas que representaban informacién relevante y similar
para asignarles cédigos vinculados a cada eje. La codificacion hace referencia al “proceso
a través del cual fragmentamos o segmentamos los datos en funcidn de su significaciéon

para con las preguntas y objetivos de investigacion” (Gonzales y Cano, 2010, pp. 5)



entendiendo que el cédigo es una “etiqueta o membrete creado con el objetivo de compilar
la significacién de un fragmento de texto o de informaciéon (unidad de significado)”
(Gonzales y Cano, 2010, pp. 5).

La organizacién y procesamiento de los datos significé un proceso arduo de
lectura, relectura, reflexion e interpretacion sobre las perspectivas, saberes y sentires
compartidos por las docentes en sus relatos. La elaboracién de memorandos escritos, con
la intencién de registrar y no perder aquellas ideas y reflexiones criticas que emergen en
el proceso de andlisis de los datos obtenidos (Gonzales y Cano, 2010), se llevé a cabo de
forma paralela a lectura de las entrevistas. Estas lecturas se realizaron de manera vertical,
contemplando el contexto y singularidad de cada docente, y de manera horizontal entre
las narrativas, configurando un proceso en el que se definieron, descartaron, se
contrastaron sus significados y redefinieron los cdigos de manera constante hasta lograr
agrupar la informacion dentro de codigos claros y mutuamente excluyentes. En este
sentido, el proceso de codificacidon no se limita a la creaciéon de codigos sobre los datos y
el ordenamiento de este conjunto, sino que también “integra comparaciones entre los
mismos y cuestionamientos acerca de cudles experiencias adicionales se pueden aplicar
las abstracciones” (Acufia, 2015, pp.80).

Finalizada la asignacion de c6digos se construyé un mapa general de c6digos, un
mapa de definicion de codigos y cuadros correspondientes a los distintos ejes de andlisis
con detalles de los cddigos construidos sobre los datos obtenidos en las entrevistas, los
cuales se pueden observar en el Anexo 3 de la tesina. Todo este proceso y sus resultados
fueron compartidos, dialogados y definidos en conjunto con la directora de la tesina para
trabajar sobre la fiabilidad y claridad de los c6digos, de manera que los mismos se ajusten

a los datos y no en viceversa.



3.1. La Educaciéon Primaria como Derecho: Marco Legal y Agentes del Campo

Educativo.

A partir de este siglo se comienza a transformar y definir a nivel internacional un
nuevo paradigma de derechos humanos, particularmente en los paises de América Latina
atravesando el campo de la politica publica. Pautassi (2015) analiza la configuracién en
la region de una nueva matriz de proteccidn social que (re)ingresa el lenguaje de los
derechos, introduciendo a partir del “enfoque de derechos” como “metodologia especifica
con caracteristicas estructurales que requieren abordajes transversales” (pp. 45).

Segin Abramovich el concepto de derechos humanos se significa en la region a
partir de los periodos dictatoriales, surgiendo “como un medio para imponer limites a
formas abusivas de uso del poder por el Estado.” (2006, pp. 38), definiendo en el paso de
los afios tanto las obligaciones negativas y positivas del estado. En este sentido, el
denominado enfoque de derechos configura una guia en materia de politicas y estrategias
de desarrollo para los estados que determina obligaciones y responsabilidades de
proteccion y garantia de derechos:

“considera el derecho internacional sobre derechos humanos principalmente como

un marco conceptual que es aceptado por la comunidad internacional y que puede

ofrecer un sistema coherente de principios y reglas en el ambito del desarrollo”

(Abramovich, 2006, pp. 35),

Este enfoque se introduce en la politica social en Argentina, particularmente el
campo educativo y las infancias como destinataries de la educacion primaria, tratdndose
de “un conjunto de estandares interpretativos del alcance de los derechos humanos que
deben estar obligatoriamente incorporados en las politicas publicas en general, y en las
sociales en particular, de modo de cumplir con los mandatos pero ademds efectivizar las
garantias contenidas en cada derecho” (Pautassi, 2015, pp.45). Este marco legal define
responsabilidades efectivas para el estado en todos sus niveles, organismos y agentes que

constituyen el campo de la educacion.



La educaciéon como derecho humano en argentina se encuentra expresada en la
Ley Nacional N° 26.206. Esta ley regula el ejercicio del derecho de ensefar y aprender
en el territorio nacional, entendiendo a la educacién y al conocimiento como un bien
publico y un derecho personal y social que debe ser garantizado por el Estado.
Expresdndose como prioridad nacional, se determina la necesidad de garantizar a todes el
acceso y las condiciones para la permanencia y el egreso de los diferentes niveles del
sistema educativo, asegurando la gratuidad de los servicios de gestion estatal, en todos
los niveles y modalidades (Ley N° 26.206).

La Educacién Primaria se caracteriza como obligatoria y define como finalidad
proporcionar una formacion integral, bdsica y comun, constituyendo una unidad
pedagdgica y organizativa destinada a la formacion de les nifies a partir de los seis afios
de edad. En este marco, los objetivos de la Educacion Primaria en Argentina segun la ley
son N° 26.206:

“a) Garantizar a todos/as los/as nifios/as el acceso a un conjunto de saberes

comunes que les permitan participar de manera plena y acorde a su edad en la vida

familiar, escolar y comunitaria. b) Ofrecer las condiciones necesarias para un
desarrollo integral de la infancia en todas sus dimensiones. c) Brindar
oportunidades equitativas a todos/as los/as nifios/as para el aprendizaje de saberes
significativos en los diversos campos del conocimiento, en especial la lengua y la
comunicacion, las ciencias sociales, la matematica, las ciencias naturales y el
medio ambiente, las lenguas extranjeras, el arte y la cultura y la capacidad de
aplicarlos en situaciones de la vida cotidiana. d) Generar las condiciones
pedagdgicas para el manejo de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion, asi como para la produccién y recepcion critica de los discursos

medidticos. e) Promover el desarrollo de una actitud de esfuerzo, trabajo y

responsabilidad en el estudio y de curiosidad e interés por el aprendizaje,

fortaleciendo la confianza en las propias posibilidades de aprender. f) Desarrollar

la iniciativa individual y el trabajo en equipo y habitos de convivencia solidaria y

cooperacion. g) Fomentar el desarrollo de la creatividad y la expresion, el placer

estético y la comprension, conocimiento y valoracion de las distintas
manifestaciones del arte y la cultura. h) Brindar una formacion ética que habilite
para el ejercicio de una ciudadania responsable y permita asumir los valores de
libertad, paz, solidaridad, igualdad, respeto a la diversidad, justicia,

responsabilidad y bien comun. i) Ofrecer los conocimientos y las estrategias



cognitivas necesarias para continuar los estudios en la Educacién Secundaria. j)

Brindar oportunidades para una educacion fisica que promueva la formacion

corporal y motriz y consolide el desarrollo arménico de todos/as los/as nifios/as.

k) Promover el juego como actividad necesaria para el desarrollo cognitivo,

afectivo, ético, estético, motor y social. 1) Promover el conocimiento y los valores

que permitan el desarrollo de actitudes de protecciéon y cuidado del patrimonio

cultural y el medio ambiente” (Ley Nacional N° 26.206, 2006, Articulo 27).

A su vez, determina que en el dmbito educativo se debe garantizar los derechos
de les nifies y adolescentes establecidos en la Ley N° 26.061 elaborada en el marco de la
Convencion Internacional de los Derechos del Nifio, inscribiéndose la escuela como
organismo publico dentro del Sistema de Proteccion Integral de los Derechos de Nifios,
Nifias y Adolescentes (NNyA). El sistema de proteccion integral de derechos estd
conformado por todos los organismos gubernamentales y no gubernamentales, la
sociedad civil y la familia, que comparten actividades diarias con personas menores de
edad siendo responsables en la promocion y proteccion de ellas. La ley reconoce a las
nifias, nifios y adolescentes del territorio argentino como sujetos de derecho, y tiene por
objeto garantizar el ejercicio y disfrute pleno, efectivo, integral y permanente de los
derechos reconocidos en el ordenamiento juridico nacional y en los tratados
internacionales en los que la nacion sea parte.

Los derechos reconocidos por la Ley N° 26.061 estan asegurados por su maxima
exigibilidad y sustentados en el principio del interés superior del nifie. Son derechos
reconocidos por la ley el derecho a la vida, a la dignidad e integridad personal, a la
identidad, a la familia, a la libertad, y especialmente por objeto del presente trabajo, el
derecho a la educacién. Sobre ello establece:

“Las nifias, nifios y adolescentes tienen derecho a la educacion publica y gratuita,

atendiendo a su desarrollo integral, su preparacién para el ejercicio de la

ciudadania, su formacién para la convivencia democrética y el trabajo, respetando
su identidad cultural y lengua de origen, su libertad de creacién y el desarrollo
maximo de sus competencias individuales; fortaleciendo los valores de

solidaridad, respeto por los derechos humanos, tolerancia, identidad cultural y

conservacion del ambiente. (...) Tienen derecho al acceso y permanencia en un

establecimiento educativo cercano a su residencia”. (Ley N° 26.061, 2005,

Articulo 15)



A su vez, las instituciones escolares como partes del Sistema de Proteccion
Integral de los Derechos de NNyA, deben garantizar a todes les nifies y adolescentes el
derecho a la educacion sexual integral, la cual articula aspectos biolégicos, psicolégicos,
sociales, afectivos y éticos (Ley N° 26.150, Articulo 1). Este derecho se encuentra
establecido en la ley nacional N° 26.150 obligando al Estado nacional y a los estados
provinciales a garantizar su acceso en todas las escuelas de los niveles inicial, primario y
secundario. A partir de la sancién de la ley en el afno 2006, se crea el Programa de
Educacion Sexual Integral para su implementacién. Los lineamientos curriculares sobre
la Educacién sexual integral fueron aprobados en 2008 por el CFE a través de la
resolucion 45/08. En el sistema educativo santafesino existe el programa “de ESI se
habla” junto a un Equipo Provincial de ESIC.

La autoridad de aplicacion de la Ley Nacional de Educacion N° 26.206, junto a
los derechos amparados por esta, es el Poder Ejecutivo Nacional a través del Ministerio
de Educacion. A su vez, segin lo dispuesto en el capitulo 3 de la seccion “Gobierno y
Administracion”, el organismo de concertacion de la politica educativa nacional
amparado por la ley de educacion es el Consejo Federal de Educacion (en adelante CFE).
Este organismo de caricter interjurisdiccional y permanente tiene como ambito la
concertacion, acuerdo y coordinacidon de la politica educativa nacional, asegurando la
unidad y articulacion del Sistema Educativo Nacional.

En el caso de Santa Fe, cabe mencionar que la provincia no cuenta con una ley de
educacidn propia, situacidon que a lo largo de los afios se ha intentado transformar a través
de diferentes iniciativas de proyectos de ley por parte del poder legislativo (Stubrin, A.
et.al., 2017). En cuanto a la estructura del Sistema Educativo Provincial, segtin los datos
disponibles en subportal de educacién de la provincia de Santa Fe, estd compuesto por
cuatro niveles y ocho modalidades. Los niveles corresponden a la educacidn inicial, la
educacién primaria, la educacion secundaria y la educacion superior, y las modalidades
son la Educacién Técnico Profesional, la Educacién Artistica, la Educacion Especial, la
Educacién Permanente de Jévenes y Adultos, la Educaciéon Rural y la Educacion
Intercultural Bilingiie.

La estructura del Ministerio de Educacion de la provincia de Santa Fe en el afio

2020 se encontraba conformada por tres secretarias: Secretaria de Educacion, Secretaria

6 M4s informacién disponible en: https://www.santafe.gov.ar/index.php/web/content/view/full/190726
https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/historico_de_cursos?curso=56




de Gestion Territorial Educativa y Secretaria de Administracion; cinco subsecretarias:
Subsecretaria de Desarrollo Curricular y Formacién Docente, Subsecretaria de Educacion
Inicial, Subsecretaria de Educacién Primaria, Subsecretaria de Educaciéon Secundaria y
Subsecretarfa de Educacién Superior; y veintitin direcciones’. A su vez, continda hasta la
actualidad organizada en nueve delegaciones regionales de educacion: 1. Tostado, II.
Reconquista, III. Rafaela, I'V. Santa Fe, V. Cafiada de Gémez, VI. Rosario, VII. Venado
Tuerto, VIII. San Jorge y IX. San Crist6bal.

En todo el territorio provincial funcionan 643 establecimientos educativos
iniciales, 1815 escuelas primarias, 869 secundarias, 139 instituciones de formacién
superior, 145 establecimientos de educacion especial y 790 de formacion para adultos.
Los 1815 establecimientos de nivel primario se encuentran organizados geograficamente
por nueve delegaciones regionales mencionadas. El caso de la escuela donde trabajan las
docentes entrevistadas pertenece a la delegacion regional II Reconquista, la cual estd
compuesta por 305 establecimientos primarios distribuidos en 171 localidades de los

cuales 280 son de gestion publica.

3.2. La Escuela Primaria N° 6104.

Frente a la pluralidad de instituciones escolares de nivel primario que conforman
la Delegacion Regional I, ubicadas en diferentes territorios, comunidades y con recursos
propios que singularizan las experiencias escolares, resulta pertinente presentar
brevemente la institucion escolar en la que se llevo a cabo la investigacion recuperando
su historia y caracterizando algunas particularidades de la misma. La informacion
utilizada para ello surge de mi propio transito por la escuela, conversaciones informales
con docentes, documentos institucionales y materiales secundarios que documentan parte
de su historia.

La Escuela Primaria N° 6104 “Presidente Avellaneda”, conocida tradicionalmente
como “escuela nacional” o “la nacional” lo cual se explica con su historia, es una escuela
de gestién publica, provincial y centenaria ubicada al norte del departamento General
Obligado de la provincia de Santa Fe, con direccion en la calle 10 al 516 de la ciudad de
Avellaneda. El origen de la escuela data anterior al afio 1900, funcionando en un principio

en un edificio que no corresponde a la ubicacion actual. Se convierte de escuela fiscal a

7 Esta estructura fue modificada por la actual gestién del gobierno provincial. Informacién disponible en
https://www.santafe.gob.ar/index.php/web/content/download/224123/1174128/




jurisdiccion nacional el 9 de marzo de 1911, momento en el que se constituye como
Escuela Nacional N° 6104 y comienza el proceso de locacién y construccion del
establecimiento en el que hoy se encuentra la institucién. En 1978 la escuela pasa a

jurisdiccion provincial definiéndose con el nombre actual.

Imagen 1

Frente de la Escuela Primaria N° 6104.

Nota: Fotografia capturada en el aiio 2019 durante los festejos del 9 de Julio -

Dia de la Independencia de la Repuiblica Argentina- donde se visualiza el patio

delantero y la puerta principal del ingreso al establecimiento.

La ciudad de Avellaneda cuenta con once establecimientos de educacion primaria,
de los cuales nueve corresponden a la gestion estatal. De las tres instituciones escolares
ubicadas dentro del casco céntrico de la ciudad de Avellaneda, la Escuela Primaria N°
6104 es la unica escuela publica de gestion estatal, compartiendo esta referencia
geografica con Escuela Part. Inc. N° 1098 “Nuestra Sefiora de la Merced” y la Escuela
Part. Inc. N° 1071 “Nuestra Sefiora de Lourdes”.

Por lo tanto, es una escuela urbana, ya que se ubica en la zona centro de la ciudad
de Avellaneda (Ver Imagen 2), la cual cuenta con 30.897 habitantes de acuerdo a las
proyecciones realizadas por el IPEC para el afio 2020; su funcionamiento es diurno y esta
catalogada ministerialmente de Ira. categoria al poseer un nimero superior a 401
matriculas, segin establece el Reglamento General de Escuelas Primarias®.

Imagen 2

8 Decreto 4720. Digesto Reglamento General de Escuelas Primarias. Art. 7.



Ubicacion de la Escuela Primaria N° 6104.

Club Union Avellaneda Q o Abc Variedades
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Nota: Imagen extraida de Google Maps® correspondiente a la zona céntrica de la
ciudad de Avellaneda donde se visualiza la locacion de la Escuela Primaria
N°6104 y la plaza principal.

Estructuralmente dispone de un comedor escolar, cocina, direccidn, catorce aulas
de clase, aula taller, aula de miusica, biblioteca, complejo de bafios (nifias, nifios, docentes
y personal escolar) y dos patios conectados. Este establecimiento, que llega a abordar casi
los 100 m2, es compartido por otras organizaciones institucionales educativas: la Escuela
de Educacion Secundaria Orientada (E.E.S.O) N° 717, la Escuela de Ensefianza Media
para Adultos (E.E.M.P.A) N° 1192 y Escuela Primaria para Adultos (E.P.A) N° 2594 “Dr.
Francisco Juan Ingaramo”. Funciona como una escuela de integracion con Esc. Especial
p/Nifos Sordos e Hipoactisicos N° 2061 y Esc. Partic. de Educ. Esp. N° 1248 “Hogar de
la Esperanza” (Privada). A su vez, en la misma cuadra, se ubica el Jardin de Infantes

nucleado N° 8153 “Laura Devetach”.

3.3. Lineamientos Educativos en la Coyuntura de Pandemia.

El 11 de marzo del 2020, a cuatro meses de los primeros casos de enfermedad
por coronavirus (Covid-19), la Organizacién Mundial de la Salud (en adelante OMS)
declaré como pandemia la propagacion de esta enfermedad. A partir de esto, los paises

tomaron diferentes medidas sobre sus intereses particulares para proteger la salud de la

9 https://maps.app.go0.gl/Sod9wVQeJLhTbaiQ7



poblaciéon. En cuanto a lo educativo, la pandemia de enfermedad por coronavirus
provocé una interrupcion de la asistencia presencial de los sistemas educativos en sus
diferentes niveles a escala mundial, afectando cerca de 200 paises y a 94% de los
estudiantes. Este porcentaje representa 1580 millones de infancias y jovenes, de los
cuales 160 millones corresponde a estudiantes de América Latina y el Caribe (Naciones
Unidas, 2020).

Antes de la pandemia, la situacion de la region estaba atravesada por un aumento
de los indices de pobreza y de pobreza extrema, la persistencia de las desigualdades y un
creciente descontento social (UNESCO, 2020). Sobre esta situacion se yuxtaponen la
crisis en sus multiples dimensiones provocada por la transmisién del coronavirus,
afectando de manera negativa a distintos sectores sociales, particularmente sobre la salud,
educacidn, el empleo y profundizacion de la pobreza (CEPAL, 2020). Los impactos de la
pandemia en lo educativo también se manifiestan de manera heterogénea a la realidad
social, politica y econdmica de cada pais y region.

En el caso de Argentina, el 19/03/2020 se determind por medio del decreto N°
297/2020 el aislamiento social preventivo y obligatorio (en adelante ASPO)' como
medida de salud publica, entre otras, contra el avance de la enfermedad por COVID-19.
El ASPO interrumpi6 el régimen de presencialidad que caracterizaba al sistema educativo
en el pais hace mds de cien afios. El Ministerio de Educacién nacional dispuso el 16 de
marzo el cierre de todos los establecimientos educativos afectando a més de 10 millones
de estudiantes y casi 900 mil docentes de nivel inicial, primario y secundario (Cardini,
D~Alessandre, Torre, 2020). El gobierno nacional y los gobiernos provinciales elaboraron
respuestas sobre la situacion educativa sin poner en riesgo las medidas adoptadas por las
autoridades sanitarias contra la propagacion del covid y el cuidado de la salud publica.
En el caso de la educacion primaria en Santa Fe, los lineamientos educativos debian dar
respuesta a los 1815 establecimientos de nivel primario distribuidos por la provincia.

La elaboracion de los planes, programas y proyectos educativos es llevada a cabo
por diferentes agentes dentro del campo educativo que pretenden formular una respuesta
a la situacion educativa frente a la coyuntura de pandemia. Es necesario identificar que
“los aparatos educativos y las escuelas estdn regulados por sistemas explicitos de normas,

dispositivos y mecanismos institucionales que pretenden responder de alguna manera a

10 Decreto 297/2020. Disponible en:
https://www.boletinoficial.gob.ar/detalleAviso/primera/227042/20200320




las aspiraciones publicas que lograron oficializarse como opciones legitimas” (Suarez,
2015, pp.95). El ejercicio de las docentes en el marco de una institucion educativa
especifica representa practicas escolares que, como determina Suarez (2015), a nivel de
los sistemas educativos pretenden ser reguladas por distintos dispositivos de
planeamiento y gestion.

Se vuelve relevante realizar una aproximacion a los lineamientos educativos que
pretenden regular las experiencias docentes durante el ciclo lectivo 2020. La via principal
de comunicacién al interior de la comunidad educativa se llevd a cabo a través de
circulares, entendidas como comunicados que contenian informacién y orientaciones para
el desarrollo de las practicas escolares. Estos lineamientos educativos “no tendrian ningiin
efecto sobre las experiencias escolares de los estudiantes si los directivos y docentes no
los adecuaran a sus expectativas y proyectos, los ajustaran a sus propias visiones de los
problemas, los redisefiaran a la escala particular de sus establecimientos, comunidades y
alumnos” (Suarez, 2015, pp.96). Por ello se han recuperado las circulares destinadas a las
escuelas primarias pertenecientes a la regional II, pertinentemente aquellas disponibles y
abordadas por directivos y docentes de la Escuela Primaria N° 6104.

La provincia de Santa Fe adhiere a la medida nacional dispuesta por el Consejo
Federal de Educacion a través de la Resolucion 108/20, en la que se definen las medidas
a desarrollar durante los primeros 14 dias que se establece la suspension de asistencia de
estudiantes, abordando cuestiones de limpieza, precauciones, difusion de
recomendaciones del Ministerio de Salud y apela a la necesidad de sostener la
comunicacion con estudiantes y familias (CFE, 2020). La circular del 16 de marzo emitida
por el Ministerio de Educacion de Santa Fe a las delegaciones regionales de educacion
expresa necesario “comprender que esta situacion nos impone la necesidad de (..) tomar
la medida extrema se suspender las clases en todos los niveles de ensefianza pero que esta
medida no significa que no debamos desde la escuela cumplir con garantizar el derecho
a la educacion de los chicos y las chicas”. A su vez, apela a “la responsabilidad de todos
los actores de la comunidad educativa para poder atravesar de la mejor manera esta
realidad que nos toca vivir”, haciendo una referencia especial a comprometerse con la
difusién exclusiva de informacidn oficial. La suspension de la asistencia de estudiantes a
los establecimientos escolares que en principio se determina por 14 dias, luego fue
extendido por sucesivos decretos presidenciales como el ASPO y el distanciamiento
social, preventivo y obligatorio (en adelante DISPO), afectando tanto las actividades

educativas de todas las instituciones educativas de la provincia, como la Escuela Primaria



N° 6104 y la trama institucional con la E.E.S.O N° 717, EEIM.P.A N° 1192, E.P.A N°
2594 y las dos escuelas especiales con las que lleva a cabo espacios de integracion.

Desde los gobiernos nacional y jurisdiccionales, en articulacién con autoridades
y organismos con materia educativa de incumbencia, se comenzaron a desplegar un
conjunto de acciones destinadas a garantizar que las escuelas siguieran abiertas para
sostener el servicio de alimentacidn y a disefiar e implementar iniciativas para viabilizar
la continuidad pedagdgica. Cardini y D Alessandre (2020) analizan que las respuestas
educativas se agrupan en distintos focos de intervencidon que fueron evolucionando en el
paso de las semanas, definiendo medidas sobre la infraestructura digital, los contenidos
pedagdgicos, el servicio alimentario escolar, la organizacién escolar y acompanamiento
a docentes, familias y estudiantes. La adopcion e implementacion de estas respuestas por
parte de las distintas provincias se llevé a cabo de forma heterogénea. El caso de Santa
Fe, segun el relevamiento realizado por las autoras, presenta variadas intervenciones en
todos los focos menos sobre la infraestructura digital.

En materia de contenidos pedagdgicos, algunas de las medidas elaboradas por el
Gobierno Nacional y el Ministerio de Educacion se desarrollaron a partir de la creacion
del Programa Seguimos Educando en el 4mbito del Ministerio de Educacion en 15 de
marzo del 2020. Conforme a la resolucion 106/2020, los objetivos del mismo son: a.
Colaborar con las condiciones para la continuidad de las actividades de ensefianza en el
Sistema educativo nacional. b. Asegurar la distribucion de los recursos y/o materiales
incluidos en el Programa. c. Elaborar materiales y/o recursos segun los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios correspondientes a cada nivel. d. Elaborar y difundir materiales
y/o recursos culturales para el uso familiar y/o comunitario.

Desde este marco, en la provincia de Santa Fe, el Ministerio de Educacion
provincial indicé en la circular N° 05 para el 19 de marzo la inauguracion de la plataforma
de Campus Virtual “seguimos aprendiendo en casa” donde se dispuso para les docentes
materiales educativos y recursos multimediales organizando las acciones formativas
segln los distintos niveles. En distintos comunicados hacia directores y docentes de
escuelas primarias se indica e incentiva a hacer uso de los recursos disponibles en las
plataformas virtuales, como también a nivel nacional de las transmisiones de programas
educativos por los canales de Television Publica, PakaPaka, Encuentro, y contenidos
radiales en Radio Nacional.

Particularmente en Santa Fe, la Subsecretaria de Educacion Primaria indica en la

circular N° 07/20 que el 1 de junio inicia el micro televisivo EDUCATIVA, siendo un



espacio que complementa a la propuesta “seguimos aprendiendo en casa”. En materia de
recursos tecnoldgicos para acompaiiar el labor docente, el 12 de julio a través del Decreto
Provincial N° 498 se habilita la entrega de computadoras en comodato a docentes que las
soliciten. La circular N° 14 del 24 de julio indica a directivos solicitar en las Delegaciones
Regionales el desbloqueo y las actualizaciones necesarias de dichos dispositivos en el
caso de ser solicitados.

Ademads se gener la produccion, impresion y distribucion de cuadernillos para
acompafar la escolarizacion obligatoria son respuestas implementadas tanto desde el
Ministerio de Educacién Nacional (en el marco del programa Seguimos Educando) y
Provincial. La circular N° 10/20 del Ministerio de Educacién provincial indica que a partir
de mediados de marzo se comenzé la produccién y disefio de cuadernillos en su formato
material y virtual, estando estos a la fecha del 15 de abril en fase de disefio final e
impresion. En el mismo comunicado se indican las coordenadas y criterios que orientan
la distribucion de los cuadernillos impresos en el territorio provincial y las escuelas
priorizadas para su distribucion. Siendo estas “1. Escuelas ubicadas en zonas con baja,
escasa o nula conectividad y disponibilidad tecnoldgica digital; 2. Escuelas ubicadas en
zonas social y econdmicamente desfavorables que ademds (...) suman la carencia
tecnologica y limitacion de datos mdviles” (Min. de Educacion, 2020). Bajo esta
seleccion de criterios no estd incluida la escuela N° 6104.

La continuidad del servicio alimentario escolar fue una respuesta priorizada y
presente en distintas normativas y comunicados emitidos por el Ministerio de Educacion
nacional y provincial. En el caso de Santa Fe el 16 de marzo, mismo dia que se establece
a nivel nacional el cierre de los establecimientos educativos, se emite una circular que
indica la continuidad del funcionamiento de los comedores escolares atendiendo a lo que
aconseja sobre precauciones sanitarias el articulo N° 3 del Decreto Provincial N°
261/2020. A partir de este momento, la politica alimentaria en el marco de la escuela
emigro, al igual que sefialan Cardini y D Alessandre (2020) en distintas provincias, a la
entrega de modulos alimentarios organizados y sostenidos a lo largo del ciclo lectivo
2020. A la fecha del 21 de diciembre, finalizando el ciclo lectivo 2020, en la circular N°
23 indica que el servicio de alimentos escolar continuaria en los préximos meses con la
modalidad de médulos quincenales sostenido en el tltimo tiempo. La composicion de los
mismos detallada de un total de 14 productos no perecederos sumando un monto de 1055

pesos.



Respecto a intervenciones en financiamiento y ampliaciéon de la infraestructura
digital para la continuidad escolar, se identifican respuestas de este cardcter durante la
segunda mitad del ciclo lectivo. La circular N° 21 emitida 14 de octubre por el Ministerio
de Educacién provincial es el dnico comunicado recuperado que indica decisiones
estratégicas para acompafar a las escuelas en el segundo cuatrimestre en términos de
inversiones: a través del Fondo de Atencién a Necesidades Inmediatas (FANI) para
reparacion de edificios, junto otras para la compra de insumos sanitarios, pequefias
reparaciones, adecuacion edilicia en algunas escuelas y en ruralidad y becas a distintes
destinataries.

A nivel nacional, Cardini y D"Alessandre (2020) indican que el gobierno generé
acuerdos con tres empresas importantes de telefonia celular para la navegacion gratuita
de la plataforma Seguimos educando. A su vez, se incentivé al uso de las computadoras
disponibles e inicid la entrega de computadoras portatiles y tabletas que habian sido
adquiridas en el pasado. En el caso puntual de Santa Fe no se observa entre las circulares
obtenidas de la comunidad educativa provincial indicios de inversion y/o ampliacion de
la infraestructura digital, a excepcion de la habilitacion de entregas de computadoras en
comodato a docentes.

Sobre las adaptaciones en la organizacion escolar, el CFE estableci6 el 19 de
Mayo a través de la Resolucion N° 363/20, la cual abordaba cuestiones sobre los procesos
de evaluacion y continuidad pedagdégica, que ningtn estudiante del pais serd calificado
mientras las clases presenciales se encuentren suspendidas y se suspenden durante el ciclo
lectivo 2020 la aplicacién de la prueba APRENDER'!. A su vez, se propuso para el nivel
primario que a 1° y 2° grados se integre 3°, conformando los tres primeros grados una
unidad pedagdgica, lo cual mantienen como unidad lo que corresponde al primer ciclo
(1°,2°y3°) en la provincia de Santa Fe.

Los principales agentes involucrados que se identifican en los documentos
recuperados con lineamientos educativos que circularon entre directivos y docentes de la
escuela, son circulares emitidas principalmente por el Ministerio de Educacion de la
provincia, por la Subsecretaria de Educacion Primaria y la Delegacion Regional II. Los

cuales, a su vez, hacen referencia a diferentes decretos en materia de la emergencia social

" Las pruebas APRENDER son un dispositivo nacional de evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes
y de sistematizacién de informacién acerca de algunas condiciones en las que ellos se desarrollan:
https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-informacion-educativa/aprender




y sanitaria por el Covid- 19 y a resoluciones emitidas por el Consejo Federal de Educacion
durante el afio 2020.

Con el objetivo explicito de garantizar el acceso a la educacion y dar continuidad
al vinculo pedagégico, los lineamientos educativos dan cuenta de la elaboracion de
respuestas que fueron transformandose a lo largo del ciclo lectivo 2020 de forma paralela
a la evolucién de la situacidn sociosanitaria del pais. Una de las primeras circulares
emitidas por el Ministerio de Educacién provincial indica a docentes y directivos elaborar,
registrar y comunicar “buena informacion situada, para poder realizar el disefio de las
politicas publicas que aplicaremos en este tiempo de emergencia sanitaria”. Resulta
pertinente tomar la definicién de “educacion remota de emergencia” implementada por
Coicaud (2020) para caracterizar una educaciéon que no fue disefiada y planificada de
forma previa como la estructura de la educacion virtual y a distancia, sino que emerge
frente a la interrupcion de las actividades en las instituciones educativas a partir de la

irrupcion de la pandemia.
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4.1. Trayectorias Docentes: Una Aproximacion Breve a Sus Recorridos para

Conocer a las Participantes.

Las experiencias docentes de interés para este trabajo se inscriben y significan
dentro de un recorrido mas amplio que conforma la trayectoria docente de las sujetas
participantes. Estas trayectorias singulares conforman un proceso que compone
experiencias que resultan de elecciones, acciones, estrategias, sentires, que transcurren
entre el vinculo de la vida cotidiana de las docentes, de determinados marcos
institucionales y en determinados contextos especificos (Vezub, 2011).

Resulta necesario realizar un reconocimiento de algunas caracteristicas de las
docentes participantes y de como ellas mismas relatan su trayectoria docente para conocer
quiénes son las sujetas que colaboraron con la investigacién. Como se ha mencionado en
un capitulo anterior, la muestra de trabajo quedé compuesta por un total de nueve
participantes de las cuales todas se auto perciben como mujeres. Al momento del trabajo
de campo, el rango de edad varia entre los 33 a los 53 afios y la antigliedad como docente
desde los 11 alos 31 afos. Seis de ellas son docentes de grado y tres de ellas docentes de
las especialidades de musica o plastica, abarcando experiencias en los tres grados del
primer ciclo que conforman el recorte para la investigacion.

Estas caracteristicas elaboradas frente a la informacién recolectada en las
entrevistas describen aspectos demograficos de las docentes participantes. Respecto a su
trayectoria docente, se reconoce necesario acceder al relato que construyen las propias
sujetas para comprender coémo en ese momento describen “quienes son” y qué
significados construyen sobre este recorrido. Para ello, en cada uno de los encuentros e
intercambios individuales con cada docente se indagd acerca de su trayectoria docente.

La totalidad de las docentes, con sus diferentes recorridos, historias personales y
afios de antigiiedad, se encuentran al momento de la investigacion con cargos titulares
dentro de la Escuela Primaria N° 6104. La reconstruccién de la trayectoria de cada
docente presentada a continuacidn recupera aspectos que las sujetas consideran relevantes

al seleccionarlos en sus relatos sobre sus recorridos como docentes. En base al orden en



que se realizaron las entrevistas, se presentan ocho de estas trayectorias correspondientes

a quienes decidieron compartirlas.

Es una de las dos docentes con mayor antigiiedad entrevistada. Comienza el relato
sobre su trayectoria haciendo alusion al lugar y caracteristicas de su formacion, la cual la
prepar6 para la educacién comin y educacion especial. Reconoce como una experiencia
significativa en sus primeros aios como docente trabajar en una escuela especial, “creo
que lo mds lindo que me pudo haber pasado en esa época fue el hecho de trabajar en la
escuela especial. Porque ahi se trataba de manera diferente a una escuela comiin, era
mds por talleres, trabajar en forma individual, aprendizajes y saberes que tenia cada
chiquito”. Como también referencia a su experiencia durante la coyuntura de pandemia.

Relata su trayectoria el transito por diferentes instituciones escolares, de
educacion especial y educacion comun, y el ejercicio en diferentes grados del primer
ciclo, segundo ciclo y séptimo diferenciando aspectos positivos en cada uno. Frente a
estas experiencias, manifiesta un interés preferencial por trabajar dentro del primer ciclo
“Me gusta mds trabajar con chiquitos, siempre siempre me gustaron mds los chiquitos
(...) me gusta mads el tema de llegar a ellos con los juegos, potenciar la temdtica con
Jjuegos”.

Marca en el ejercicio de la docencia la necesidad de un aprendizaje continuo
“Nunca quedas sin estudiar, porque en la escuela para ser docente tenes que ir
estudiando todos los dias. Todos los dias tenes algo nuevo, todos los dias se te presenta
una duda. Cuando los chicos te hacen preguntas, y tenes que ir a estudiar para
contestarles. Es lindo, esto es muy lindo”. A su vez, menciona como un aspecto que
interpela a su trayectoria docente el reconocimiento de transformaciones en la nifiez y en

la familia.

Comienza el relato de su trayectoria afirmando “A mi me encanta mi profesion” y
describiendo en orden cronoldgico su transito por distintas instituciones escolares, tanto
en zona urbana como rural, detallando las localidades, nombres de compaieras, periodo
de trabajo en cada una, modalidades y grados.

Menciona el proceso de institucionalizacidn, la bisqueda de titularizar y describe
sus inicios “los comienzos fueron dificiles, tuve que hacer dedo a *paraje x*, tuve que

hacer dedo a *paraje y*, estuve un tiempo en *pueblo h*, un tiempo en *paraje ii*. Estuve



en varios lugares para empezar a hacer antigiiedad. (...) Primero fui reemplazante,
después fui interina y después por la “Ley Rebola” fui titular”. Frente a sus inicios
transitados por diversas escuelas, al momento de titularizar se encontraba trabajando en
la Escuela Nacional N°6104 en la cual contintia hasta la actualidad. Su permanencia en
esta escuela representa 24/31 de sus afios como docente. Su trayectoria dentro de la
Escuela Nacional N° 6104 ha tenido cambios respecto a turnos y grados frente a
decisiones sobre necesidades e intereses personales.

Siendo una de las docentes entrevistadas con mayores afios de antigiiedad y
estando proxima a jubilarse, expresa ““Si me dan a elegir ahora, me gustaria trabajar en
una escuela rural” y reconoce el ciclo lectivo 2020 como una experiencia significativa
desde un aspecto negativo por la tension entre las expectativas con la realidad “como me
faltaba poco para jubilarme queria tener como tltima experiencia primer grado. Porque
después no sabia si iba a poder, viste que primer grado es como para las chicas mds
Jjovenes. Entonces queria tener mi ultima experiencia en primer grado, que te digo que

fue mi peor experiencia, no la mejor”.

e Docente 3

Comienza relatando sobre su formacion en otra ciudad, contando sobre una
experiencia laboral mientras estudiaba y la decision una vez recibida de continuar en
Avellaneda. Las decisiones tomadas al inicio de su carrera como docente las vincula con
la necesidad de trabajar e intereses personales “Terminé mi carrera’y me quise venir acd
(Avellaneda), que tenia a mi novio que después fue mi esposo. Ya hace un aiio que estaba
acad. Y acd estuve haciendo de a puchitos, porque no habia cargos”.

Los afios posteriores a recibirse los caracteriza por las dificultades de conseguir
trabajo como reemplazante y comenzar con otra propuesta laboral diferente al ejercicio
de la docencia en las escuelas. Esto cambia cuando “después hubo concurso por
oposicion, que significa ir a rendir, no por antecedentes. Yo tenia cero antigiiedad,
porque no sumaba antigiiedad. Y bueno quedé primera acd (Avellaneda) y se ofrecia una
escuela, la escuela N°6104. Asi que ahi empecé a trabajar’.

Concluye el relato de su recorrido por algunas instituciones escolares
compartiendo “Cuando hubo para titularizar se ofrecio la N° 6104, asi que yo me
titularicé ahi. Hace 23 arios que estoy ahi. No he deambulado por muchas escuelas, tengo
re poquitas. De 25 aiios de antigiiedad, 23 en la nacional. Fue mi escuela primaria

también. Asi que pasé muchos aiios ahi”.



Ante la pregunta por su trayectoria docente, comienza nombrando sus afios de
antigiiedad como docente y su formacion en tres carreras distintas. Relata sobre como las
oportunidades laborales e intereses personales llevaron a que solo ejerza una de estas
carreras. Gran parte de su narrativa se compone por la explicacion de cémo fue el proceso
de exdmenes, concursos, posiciones en el escalafon, resultados, oportunidades de trabajo
en la ciudad de Avellaneda y demads aspectos que forman parte de un proceso que culmina
en la situacion de titularizar.

“Me da la coincidencia que empecé a trabajar y los 31 aiios que tengo estdn en
el mismo cargo. Es muy insolito. No siempre se da, siempre vas haciendo reemplazos,
reemplazos, hasta que titularizas. Y esta escuela nuestra (Escuela N°6104), al ser una
escuela de centro, es como que mds buscada. Nunca habia cargos ahi, te tenias que

titularizar en otros lados. Es raro que hubiera cargos”.

Es una de las docentes con menor cantidad de anos de antigiiedad que participd
de la investigacion. Al referirse a este aspecto, hace mencion a las diferencias
generacionales que hoy caracteriza al grupo de docentes que en el momento compone a
la Escuela Primaria N° 6104 “Y hay madas jovenes todavia (en comparacion a ella). Hay
un plantel nuevo, viste, en la 6104. Ya las sefios de la camada de *nombra tres docentes™
va todas se jubilaron. Asi que quedan re poquitas, hay todo gente nueva y gente joven.
Chicos que hace dos o tres afios se recibieron y ya se encuentran trabajando”.

Relata sobre su recorrido institucional y compara con experiencias conocidas de
compafieras docentes “Fui muy poco a las demds escuelas. Hice muchos reemplazos
docentes en el campo, en *paraje x*, en *paraje y*, y después agarre un reemplazo largo
y ahi me quedé. Después no anduve por mucho. Tuve comparieras que tuvieron que
esperar muchos arios para titularizar, que fueron de aqui para alla”. A su vez, hace
mencidn a una experiencia negativa como parte de su recorrido, a la oportunidad de un
cambio de institucién escolar y cdmo se proyecta a futuro “Yo estuve seis aiios
reemplazando a *nombre de docente*, cuando ella se fue a la vice. Después titularicé en
el 2017, que me fui a *nombre de escuela®. Estuve un aiio alld, la pasé mal, pedi traslado
y gracias a dios me salio. Asi que volvi a la escuela nacional y ahi, ahi me voy a

Jubilar’.

e Docente 7



Para abordar la pregunta sobre su trayectoria como docente comienza relatando
sobre su transcurso en la escuela secundaria como el momento en que surgid su interés
por la docencia “cuando estaba en quinto aiio hicimos un encuentro con chicos de otros
quintos y nosotras éramos las coordinadoras. Mi rectora vio como podia tratar a los
chicos, como los organizaba, como los coordinaba (...) se acerco y me dijo “vos tenes
que ser docente, esa es la carrera que vos tenés que estudiar y seguir acd en el instituto”.
Yo estaba en quinto ario, era una nifia, no sabia que hacer todavia de mi vida. Me gustaba
la docencia pero como que no lo tenia muy definido y ella me ayudo a clarificarlo™.

Menciona que los primeros cinco afios posteriores a recibirse trabajo “ad
honorem”, atribuyendo esta situacién a la vocaciéon. Narra su recorrido por distintas
instituciones escolares en las que hizo reemplazos y en la que titulariz6, diferenciandolas
por su ubicacion, por ser en zona urbana o rural, por la modalidad de grado o plurigrado,
por las caracteristicas de les estudiantes, identificando aspectos positivos, intereses,
aprendizajes y desafios que enfrent6 en cada una. “Al haber titularizado en una escuela
de campo (...) cuando la directora faltaba yo podia hacer reemplazos en direccion de
cuarta categoria (...) asi que hoy en dia continiio haciendo reemplazos en direccion de
cuarta cuando me llaman al campo. Lo hago porque me gusta, me gusta la parte
administrativa, me gusta lo humano... el tratar de mediar, de solucionar’.

El relato de su trayectoria docente lo articula con aspectos de su vida cotidiana,
reconociendo la maternidad, vivir con su pareja, mudanzas, cuestiones econdmicas, de
seguridad y comodidad como aspectos sobre los que tomé decisiones que generaron
cambios en su trayectoria como docente “Me trasladé a esta zona (Avellaneda) porque
me vine a vivir con mi pareja (...) me trasladé a la escuela N° 6104 porque me quedaba
cerca de casa, ya no queria viajar. Ya como que queria estar mds tranquila... los costos...
ademds de los costos a veces viajaba a dedo, que es otra realidad de los docentes. Diez
afios viajé a dedo, hasta que pude tener el auto y cambié un poco mds la realidad (...) y

ahora hace unos aios que estoy en la escuela N° 6104 ”.

Docente 8

Comienza relatando su trayectoria docente indicando el afio en que se recibid y
sefalando que consigui6 su primer trabajo como docente tres afios después, apreciando
que desde ese momento ejerce de manera interrumpida hasta el presente. Nombra las tres
escuelas en zona urbana que trabajé mediante reemplazos hasta titularizar en una escuela

primaria en la ciudad de Reconquista. A su vez, menciona los intereses que influyeron en



querer trabajar en esta institucién, como también las razones para pedir un traslado que
derivaron a la Escuela N° 6104 “me fui a Reconquista porque agarré un interino alld y
me gusto las compaiieras (...) Entonces titularicé alld, podria haber titularizado en
Avellaneda pero prioricé el grupo de comparieras que me llevaba bien y me sentia
comoda. Trabajé cuatro aiios alld, hasta que tuve un accidente y entonces dije “no, me
voy a Avellaneda nomds”. Porque viajaba siempre en moto y era peligroso”.

De su recorrido por distintas instituciones escolares reconoce un aspecto
significativo de una experiencia puntual “Una linda experiencia creo yo, porque te sirve
trabajar en esos contextos. Habia otras cosas, aparte de lo pedagogico y de lo que uno
trata de ensefiarles a los chicos, habia muchas circunstancias que también impiden el
aprendizaje. Entonces habia que arreglar primero muchas veces lo social, o tratar lo
afectivo. Porque si no mejoramos eso, si ellos no se sentian comodos en la escuela era
imposible que aprendan. Va mas alla de lo pedagogico esos contextos .

Termina la pregunta sobre su trayectoria docente compartiendo cOmo se encuentra
actualmente en su trayectoria dentro de la Escuela Primaria N° 6104, que le interesa
encontrar en un espacio de trabajo y su proyeccidon a futuro “Tengo trece aiios de
antigiiedad, y creeria que me voy a quedar ahi en la escuela nacional. Hace cinco afios
que estoy acd. Trabajo bien, como en todos lados. Yo creo que uno no va a buscar amigos
pero trabajar en un ambiente de trabajo donde vos te sentis comodo y no es un pesar ir
a trabajar, creo que eso es bueno para la salud mental de uno. Porque de por si ya es

dificil el trabajo nuestro que es trabajar con nifios”.

Define su trayectoria como “complicada™ al encontrarse articulada con otros
estudios y trabajos que fue realizando a lo largo de su vida. En lo que respecta a su
formacién y ejercicio como docente en escuelas primarias, identifica el afio en que se
recibid, la oportunidad de conseguir trabajo al afio siguiente, hace alusién a las
dificultades para titularizar y las implicancias de ello al contar los afios de antigiiedad.

“Después de once aios de trabajar en escuela presencial me toca lo virtual”
Relata sobre el ejercer en el afio 2020 como una experiencia significativa en su trayectoria
docente, describiendola con expectativas positivas en un primer momento “/os primeros
quince dias fue “jque lindo! vamos a hacer algo quince dias”. Viste que todos dibujaban
arcoiris que promocionaba el gobierno, todos trabajaban en eso. Parecia que los

primeros quince dias re lindo”, evolucionando hacia la incertidumbre de trabajar en ese



contexto y las consecuencias que identifica que persisten hasta la actualidad “No son los
mismos los chicos. A mi personalmente me cuesta mucho encontrarles los tiempos. Nunca
me sale lo que planifico *se rie*, pero por los tiempos, no le mido los tiempos a los chicos.
Algo que antes me llevaba 25 minutos ahora me lleva 40 minutos. Pero bueno, fue una

sacudida digamos, aprendimos a ser maestros de nuevo”.

La trayectoria de las docentes, en términos de Bourdieu (1999), supone siempre
un movimiento, un desplazamiento de las sujetas en relacién con un campo de fuerzas,
sometido a transformaciones y disputas de poder. Entendida la trayectoria como un
recorrido, explica Graffigna (2005), transcurre en un doble vinculo entre procesos
estructurales e historias de vida personales y familiares.

Los recorridos se inscriben dentro de un campo laboral con leyes de
funcionamiento especificas que estructuran la trayectoria de las docentes en la busqueda
de posicionarse de manera estable y segura dentro del campo. Se configura un espacio de
lucha en que las sujetas despliegan diferentes estrategias en sus procesos de formacion e
institucionalizacion para conseguir la titularidad dentro de una institucién escolar. En este
sentido, la trayectoria es entendida como posiciones sucesivas que s€ ocupan en un
espacio en movimiento, sometido a transformaciones y disputas dentro de la estructura
de un campo (Bourdieu, 1999).

La pregunta por la trayectoria docente derivé en relatos de recorridos que no se
limitan a lo laboral-profesional, sino que articulan y reconstruyen aspectos de su vida
personal y social. Fierro, Fortoul, y Rosas (1999) identifican esta dimensiéon personal
entendiendo a les docentes como individuos y sujetos histdricos “con ciertas cualidades,
caracteristicas y dificultades que le son propias; un ser no acabado, con ideales, motivos,
proyectos y circunstancias de vida personal que imprimen a la vida profesional
determinada orientacion” (pp. 29). Su historia personal se enlaza con su trayectoria
profesional, su vida cotidiana y su trabajo dentro de la escuela, donde el ser docente se
tensiona con quien es fuera del aula, existiendo diversas formas en que la vida privada se
hace presente dentro de la escuela, como también su trabajo interpela su cotidianeidad.

En este mismo sentido, Graffigna explica que:

“Los distintos actores sociales recorren a lo largo de sus vidas un continuo de

experiencias que van trazando itinerarios —a veces mds previsibles, a veces mas

aleatorios (Bourdieu, 1988)— que se construyen simultdnea y pluralmente en



multiples dimensiones: familiar, social, laboral, politica, religiosa, cultural”

(2005, pp.2)

El recorrido docente de las sujetas se articula con proyectos laborales, personales,
matrimoniales, de familia, lazos sociales, situaciones de su vida cotidiana que producen
rupturas, transformaciones y orientan sus trayectorias. Se entrelaza con una dimension
subjetiva en cuando posee disposiciones a actuar, valorar, sentir, pensar de una
determinada manera (Gutierrez, 2005), manifestados en preferencias, intereses,
sentimientos de pertenencia, que juegan en sus elecciones y decisiones.

En este sentido, las trayectorias docentes adquieren una singularidad propia en
cuanto no hay un tnico recorrido posible para cada sujeta (Vezub, 2011). Estos recorridos
se encuentran compuestos por diferentes experiencias que en algunas ocasiones, como las
atravesadas por la coyuntura de pandemia, son determinadas como significativas e
importantes para cada docente.

En los recorridos de las docentes surge como aspecto relevante las caracteristicas
de la zona y las oportunidades laborales que representan: Avellaneda es una ciudad
aledafia a Reconquista, una ciudad significativamente mas grande'?, sumando ambas mds
de 35 escuelas primarias de gestién puiblica y privada'?, ala vez que se encuentra rodeada
de numerosas localidades y zona rural, ademas de otras ciudades cercanas. Se manifiesta
como un aspecto influyente en las trayectorias las distintas escuelas primarias por las
que recorren las sujetas, siendo marcos institucionales pertenecientes a un mismo
sistema educativo, pero adquiriendo caracteristicas propias en base a su ubicacion
geograficas, contexto socio-cultural, recursos, cultura organizacional, actores que las

habitan y transitan, etc. (Etkin y Schaverstein, 2005).

4.2. Experiencias Docentes: Definiciones y Caracterizacion de las Participantes.

El recorrido amplio que implica la trayectoria docente estd compuesto por
diferentes experiencias dentro de ella que se configuran sobre la particularidad del

ejercicio de su profesion como docentes, la vida particular de cada sujeta, las condiciones

12 E] Instituto Provincial de Estadisticas y Censos (IPEC) realiz6 una proyeccion de la poblacién para el
periodo 2011-2020 segtn las tasas de crecimiento intercensal 2001/2010 en base a los datos del Instituto
Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC), en la que para el afio 2020 Avellaneda se proyecta con 30.893
habitantes y Reconquista con 85.844 habitantes. Disponible en: https://www.estadisticasantafe.gob.ar/

3 Segiin los datos construidos por la Direccién General de Informacién y Evaluacién Educativa del
Gobierno de Santa Fe en el afio 2014. Disponible en:
https://www.santafe.gov.ar/index.php/educacion/guia/get_tree_by node’node id=121869




de una coyuntura determinada y estructuras objetivas del campo. Esta seccidon se
construye sobre la temdtica de qué es para cada docente entrevistada la experiencia en la
docencia. En cuyas respuestas se han abordado caracteristicas, elementos y descripciones
que realizan las sujetas sobre sus concepciones de la experiencia docente, sobre las que
se construyeron diferentes codigos con el objetivo de comprenderlas y analizarlas:
Iniciacién laboral (1.1), Infancias (1.2), Pedagogia (1.3), Contexto (1.4) y Modo de vida
(1.5).

Para hablar de la experiencia docente siete de nueve participantes abordaron
aspectos sobre su iniciacidn laboral, referido la naturaleza de las decisiones de la docencia
como profesion a formarse y ejercer. El reconocimiento de esto como un aspecto de la
experiencia docente se encuentra particularmente asociado con cuestiones compartidas
anteriormente en las narrativas sobre sus trayectorias docentes.

Sobre este aspecto, se observa una diferenciacidon en la naturaleza de dichas
decisiones. Por un lado, se presenta un grupo de participantes en que la docencia aparece
como un proyecto profesional elegido sobre las convicciones de ser la profesion adecuada
para cada una:

Yo elegi ser docente, tenia la posibilidad de no ser docente. Porque donde fui a

estudiar tenia la carrera técnica y la carrera docente. De hecho, pensé que iba a

hacer la carrera técnica. Pero en primer aiio tenes una materia no optativa, se

llama introduccion y si o si haces observaciones en el aula. Ahi dije “jwow! esto

me gusta” (...) Definitivamente es vocacional. (Entrevista a docente 3)

“A mi me encanta. A mi me gusto siempre la decencia. Pienso que si vos no amas

esto no podes ser docente” ( )

Hay un segundo grupo de participantes que manifiesta haber tenido otros
proyectos de vida y profesionales. La docencia se presenta como una eleccidon que resulta
de situaciones particulares de cada una y la dificultad de seguir otros intereses prioritarios,
o de la eleccion frente a las opciones accesibles de formacion y la necesidad laboral. Los
relatos de distintas docentes reflejan esta situacion:

“A mi me gustan muchas cosas. Si vos me preguntas si elegi ser maestra, no sé si

elegi ser maestra. Porque cuanto terminaba la escuela secundaria a mi me

gustaba mucho la biblioteca, me gustaba mucho los museos, pero sabia que no

podia estudiar eso. Fui a estudiar maestra (...) porque se fueron dando cosas’.

( )



“Uno trabaja porque necesita trabajar. Yo vivo de mi sueldo, asi que yo trabajo
porque necesito mi sueldo. Si me preguntas si me gusta la docencia, si me gusta”.
(Entrevista a docente §8)

“Yo en un primer momento fue por obligacion que estudio para docente, por
haber quedado embarazada. Porque en mi cabeza queria ser contadora, y bueno
no se pudo asi que estudié para tener una salida laboral. Porque para eso lo
estudié, sin darme cuenta lo que realmente me gusto, después cuando empecé a
trabajar con los nifios”. ( )

A pesar de las diferencias en la naturaleza de las decisiones, en ambos casos
aparece fuertemente la vocacién como un ideal necesario y/o influyente en la iniciacién
laboral. En dos sentidos: se observa como un elemento presente previamente al proceso
de formacion influyendo en la decision de la docencia como proyecto profesional; o como
un elemento que surge o persiste en los momentos de formacion y ejercicio definiendo
las convicciones de ser la profesion que desean para su proyecto de vida. La relevancia
de la vocacion se identifica explicitamente en algunos relatos:

“En todos estos afios de carrera no se si la cambiaria por otro. Hay muchos que
se plantean “serd que estudie la carrera correcta?. Pero no, yo creo que si uno
estudia por vocacion me parece que no estd errado de camino (..) La verdad que
yo no cambiaria esta vocacion, este trabajo, por nada” (. )
La relacion entre vocacion y profesion en la ensefianza es una tension presente

desde los inicios de la docencia en el marco de la escuela como construccion moderna.
Tenti (2021) identifica tres componentes bésicos de la vocacion: el innatismo, ser una
actividad desinteresada o de caricter gratuito y el discurso sobre el compromiso ético-
moral con el otro. En cambio, las docentes en cuanto profesionales se caracterizan por un
cuerpo de conocimientos especializados adquiridos en la formacién institucional y
conciben a la docencia como trabajo del que obtienen los recursos necesarios para su
propia reproduccion social.

Para las sujetas entrevistadas la docencia se expresa como profesion sobre una
eleccion racional de la misma de manera complementaria con componentes vocacionales.
Los docentes, como se visualiza también en los relatos de sus trayectorias, se han formado
en la profesion y esta constituye el trabajo del que reciben los ingresos para la
reproduccion de su vida. De manera complementaria, su ejercicio profesional se articula
con sentimientos de conviccidn de un cierto innatismo y el trabajo con un otro orientado

por el interés de su bienestar.



La presencia de la vocacién aparece en los relatos de las docentes asociado al
lugar que le otorgan a les estudiantes en sus narrativas como un aspecto central en la
descripcion de la experiencia docente:

“Pienso que si vos no amas esto no podés ser docente. Porque te tiene que

gustar, te tienen que mover los chicos, sino no servis como docente para mi. Te

tiene que mover un chico que llore, un chico que te cuente algo, abrirte en
confianza con ellos, porque a lo mejor sos la unica persona que lo podés
escuchar” ( )

“Porque la verdad, estar con los chicos... uno tiene ciertos problemas familiares

o personales, pero vos llegas a la escuela... yo llego a la escuela y los chicos te

cambian la tarde. Y te olvidas de esas cosas, salvo que tengas algin caso

particular. Pero yo hoy, este aiio, creo que estar en la escuela y estar
compartiendo con los chicos es lo mejor” ( )

La centralidad de les estudiantes en la narrativa sobre la experiencia docente
reconoce a las infancias como les sujetes destinatarios de la educacién primaria comun y
su lugar en relacion a los procesos de ensefianza y aprendizaje. Frente a la figura del
docente se encuentra el estudiante como la otra figura necesaria para la tarea de ensefianza
(Serra y Fattore; 2010), tal como lo expresa una de ellas “Hay muchas cosas que son
buenas, otras que no tanto. Lo bueno es el vinculo con los chicos, el trato con los chicos.
A mi me gusta ensefiar, me gusta estar en el salon” (Entrevista a docente 8).

Las docentes reconocen como elemento que hace a sus experiencias él “a quien”
de la educacidn, el concepto de personas que pretenden formar y los objetivos que
persiguen en su tarea de ensefianza. En la vinculacion con les estudiantes, se presentan
como agentes dentro del campo educativo con la legitimidad (capital simbdlico) y
formacion (capital cultural) para llevar a cabo los procesos de ensefianza y aprendizaje
como momento de materializaciéon y de transformacion de los conocimientos en saberes
en virtud de la intermediacién de la cultura (Zuluaga, 2003). Se vincula el rol de las
docentes con el proceso de transmitir capital cultural en forma internalizada, como
disposiciones duraderas en les estudiantes (Guitierrez, 2005).

“Busco siempre la vuelta del que no aprende, buscar cambiar de estrategia, ver

que puede servir, lo que le sirve a uno no le sirve al otro” - “Nosotros ayer nos

fuimos con primer grado a la biblioteca, y vos decis... si yo no los llevo hay nifios

que nunca van a ir a la biblioteca” (Entrevista a docente §)



“Y una de las satisfacciones mds grandes es darle las herramientas para que ellos

puedan desenvolverse el dia de maiiana” (Entrevista a docente 7)

El lugar que ocupa las infancias aparece como el vinculo mds significativo y
positivamente influyente en contraposicién a con otros actores que intervienen en el
campo educativo y presentan diferentes concepciones sobre la escuela y el ejercicio
profesional que tensionan la experiencia docente. Incluso, en una de las narrativas la
legitimidad de su labor docente se manifiesta sobre el reconocimiento o no de los
estudiantes:

“Creo que lo mds importante es ser reconocidos por los nifios, es el

reconocimiento mds importante y al que mds debemos prestar atencion. Si bien a

veces.. bueno... estamos muy ninguneados por los padres, por la sociedad, yo creo

que eso hay que dejarlo de un lado y que la experiencia mds hermosa es el
trabajar con los niiios” “Creo que la parte mds linda de la docencia son los

nifios”. (Entrevista a docente 7)

A su vez, las docentes expresan en la descripcion de lo que significa para ellas la
experiencia docente la necesidad de pensarla de manera contextualizada, reconociendo
que las relaciones sociales y condiciones culturales, sociales, econdmicas e institucionales
configuran la experiencia en la docencia durante su ejercicio profesional. Dos de las
sujetas entrevistadas que han transitado por diferentes instituciones escolares, en
contextos urbanos y rurales, comparten acerca de esto:

“Son afios que uno va guardando en su mochila y tartas de ser lo mejor que podés

ser. Bueno, todo depende también de la institucion en la que estds, del grupo de

compatiieros, de padres por ahi que te toca’. (. )

“Pero hasta hoy en dia, bueno, los docentes también tienen otra mirada, otras

perspectivas, y vienen con cosas nuevas, con distintos ideales. Entonces, a veces

por ahi... el ver que compariero tengo, como llego a mi compaiiero. Todo trabajar
en conjunto para lograr lo mejor. Y poder cumplir nuestra tarea”. (
)

Las distintas caracteristicas que adquieren las organizaciones escolares entre si y
las relaciones entre los actores que forman parte de la misma, al igual que se manifiesta
en la narrativa sobre las trayectorias docentes, son mencionados como aspectos que
influyen en la configuracion de la experiencia docente. En este sentido, las escuelas
poseen caracteristicas en su identidad que las organizan y asemejan como parte de un

sistema educativo, aquello que Etkin y Schaverstein (2005) definen como identidad



esquema, a su vez, cada escuela construye una identidad propia -sobre las distintas
maneras de procesar y relacionarse con su entorno, recursos disponibles, coordenadas
geogréficas, ser transitada e integrada por distintos sujetes, etc- que la diferencia de sus
pares.

La escuela, como construccién histdrica, social y cultural, no se conforma como
una organizacion impermeable a lo que desarrolla en su entorno. La experiencia docente
se encuentra atravesada por la coyuntura y las transformaciones sociales, culturales,
politicas y econdmicas que tienen lugar en cada momento histdrico:

“Teniendo en cuenta la realidad social que hay trabajas de una forma distinta.

Muchas veces nos planteamos con compaiieras: “mira si tuviésemos grupos de

veinte? no se que hariamos”. Yo tuve siempre grupos de veinte y pico, siempre

hubo muchos chicos. Y se que aiios anteriores han tenido treinta, pero eran
tiempos diferentes. Tiempos diferentes donde la familia también jugaba un rol

Jfundamental, y donde la familia diez o veinte afios atrds estaba mds conformada.

Hay mas variedad de familia. Hay mds cuestiones sociales que hacen también

nuestro trabajo”. (. )

La familia e infancias son dos cuestiones que emergen constantemente en la
narrativa de las docentes, durante todos los ejes de trabajo, en el sentido de instituciones
(Schvarstein, 1991) y como agentes que participan e intervienen en el campo educativo.

Pensar a la familia y a las infancias como instituciones, sin intencién de adoptar
esta denominacidn para referirnos a ello, refiere a entenderlas como “‘cuerpos normativos,
juridico-culturales, compuestos por ideas, valores, creencias, leyes que determinan las
formas de intercambio social” (Schvarstein, 1991, pp.26) que se particularizan en cada
sociedad y en cada momento histérico. Las sujetas identifican que a lo largo del tiempo
se generaron transformaciones en las formas y organizaciéon de las familias y las
concepciones de infancias que atraviesan su labor como docente dentro de la escuela. En
este sentido, es relevante recuperar de la teoria de campos organizacionales de
Schvarstein (1991) la idea de existencia de “instituciones” que se construyen socio-
histéricamente y atraviesan a la escuela influyendo en las relaciones sociales al interior
de la misma y en las caracteristicas particulares que adopta.

El caso de las infancias, las formas en que se las construye socio-histéricamente
tiene una vinculacion particular con el campo educativo. El papel que la sociedad le
otorga a la educacion de escuelas primarias estd vinculado a sus destinataries; las formas

en las que se define la organizacion escolar a partir de su origen se encuentra articulada a



las representaciones de las infancias vigentes en distintos momentos de la historia. Como
plantea Carli (1999), las formas en que se percibe a las infancias estdn atravesada por las
posiciones de los adultos, los proyectos de sociedad en disputa y luchas politicas,
ideologias y cambios econdmicos. Frente a esto, antecede un recorrido histérico, social y
cultural hasta que les nifies son concebidos como sujetos de derecho y se inscriben en el
orden publico de la escuela.

En cuanto a la relacién con las familias y otros agentes que participan en el campo
de la educacién, que en términos generales se hace mencion a la sociedad y al estado, se
presenta como una relacidn tensionada por diferencias de intereses y concepciones acerca
de la funcién de la escuela y la valoracion sobre el trabajo docente.

“A veces te da la sensacion de que vas remando contra la corriente, porque por

ahi la perspectiva que uno tiene no la tiene ese papd, esa mamd. Entonces nos

tenemos que cuidar mucho hoy en dia. Nos tenemos que cuidar mucho porque
ademds los medios de comunicacion juegan un rol importante. Siempre tuvo la
familia eso de ir a la radio, o de ir a la region, o de amenazarte. Pero me parece

que hoy en dia es mds abierto. Ahora por cualquier cosa ellos van a la region o

van a la radio. Entonces tenemos que cuidarnos mucho” ( )

“Si bien, bueno, el ser docente implica ganar poco... bueno vos sabrds por tu

mamd... ganar poco, no ser valorados, no ser reconocidos (...) a veces estamos

muy ninguneados por los padres, por la sociedad”. (Entrevista a docente 7)

Las docentes identifican en discursos y relaciones con actores externos a la
escuela las percepciones que poseen acerca de su ejercicio profesional. La experiencia
docente se expresa atravesada por la interrelacion y puja de intereses de los actores
sociales que pretenden participar en la definicion de la escuela y su funcién dentro de la
sociedad, y con ella el rol de las docentes. En los diferentes momentos socio histéricos
coexisten y se tensionan racionalidades que pretenden establecer un determinado orden
social, econémico y politico. Esto sucede a su vez, como expresa Argon (2007), con
enfoques educativos que luchan por su hegemonia.

En las narrativas que construyen las participantes articulan la experiencia docente
con relaciones y problemas que no se limitan a su labor dentro de la escuela, sino que
refieren a cuestiones de su vida cotidiana que atraviesan dichas experiencias. Hay una
convivencia de la experiencia docente con otras dimensiones de la vida de las sujetas que
se desarrollan por fuera de los margenes de la escuela. En algunas narrativas esta

convivencia presenta diferentes tensiones:



“Han tocado situaciones dificiles. Y por ahi estd el juego de poder separar, dejar
tus problemas y bueno.. esa separacion que uno tiene que hacer tanto cuando
llegas a tu casa, una vez que entrds, si bien los problemas de la escuela te siguen
dando vueltas... digamos, ahi te das cuenta de que tu familia no tiene la culpa de
esas cosas. O lo mismo el grupo que tienes a cargo, no tiene la culpa de tus cosas
personales. Entonces tenes que saber poner ese limite, saber separar hasta donde
llega una cosa y hasta donde llega la otra. ( )
Vivo a una cuadra del barrio “x”, podria haber pedido ahi (habla de un traslado
a la escuela del barrio). Y bueno, el tema es que te cruzds todo el tiempo con las
mamds, entonces como que nunca te despegas de ser la maestra si vivis en el
barrio. Todas conocen donde esta tu casa, entonces no. (Entrevista a docente 8)
La experiencia docente para las sujetas entrevistadas es una dimension de sus
vidas que se articula desde sus inicios a un proyecto profesional elegido sobre
convicciones, sentires e intereses personales, que a lo largo de su ejercicio se enlaza con
transformaciones y vivencias de su vida cotidiana. En este sentido, la experiencia en la
docencia no se inscribe s6lo sobre una trayectoria profesional, sino que cada una le otorga
sentidos y significados construidos sobre sus propios recorridos personales (Vezub,
2011).
Las propias caracteristicas de los diferentes marcos institucionales donde transitan
y ejercen las docentes, junto a actores escolares, actores externos e infancias diversas, y
bajo contextos y condiciones sociales, econdémicas, culturales y politicos que se
encuentran permanentemente en transformacién, son reconocidos como dimensiones que
configuran lo singular, que su a vez hace a la pluralidad de experiencias docentes. El
espacio de la escuela, la figura social del docente, la centralidad de las infancias y la
dimension pedagdgica son los aspectos que configuran lo propio de la docencia de las

experiencias de analisis.



5.1. Aspectos Significativos.

La totalidad de las participantes entrevistadas reconocen lo vivido en su ejercicio
profesional durante la pandemia por Covid-19 como una experiencia relevante y distintiva
en su recorrido como docentes. Frente a la pregunta puntual por aquellas cuestiones
significativas de dichas experiencias, emergen en sus narrativas diferentes aspectos que
consideran caracteristicos y propios de su labor durante el ciclo lectivo del primer afio de
pandemia.

La pandemia es un fendémeno social que se inscribe en un contexto econémico,
social y politico en el que transforma, complejiza y resignifica problemas
socioecondmicos preexistentes de manera particular en los diferentes territorios y
poblaciones (Carballeda, 2020). Las docentes entrevistadas reconocen la existencia de
diversos atravesamientos de la situacion social, econdmica y al acceso a conocimientos y
recursos tecnolégicos sobre las posibilidades de docentes y familias de sostener y
acompafar las trayectorias escolares de les nifies en la coyuntura de pandemia. Esto se
vincula con la dimensiéon contextual reconocida por las docentes como un aspecto
necesario al abordar los aspectos que definen a la experiencia en la docencia.

Se ha mencionado que a partir de las medidas del ASPO se implementé una
educacion remota de emergencia (Cicaud, 2020) que configuré de manera excepcional, a
nivel del sistema educativo nacional, formas de escolaridad y dictado de clases por fuera
de los margenes del establecimiento escolar y mediante modalidades no presenciales. Esta
respuesta para dar continuidad al acceso a la educacion transformé la division del espacio
y tiempo que constituye una dimensién de la forma escolar moderna, concebida a la
escuela desde sus inicios como un universo separado para las infancias y que cuenta con
una organizacién racional del tiempo (Dussel, 2020). En este sentido, se produce un
desplazamiento del espacio fisico y compartido del aula en la escuela a desarrollar la clase
y actividades escolares en los espacios domiciliarios que Dussel (2020) denomina

“domestizacion” de lo escolar.



La escolaridad durante el ciclo lectivo 2020 imposibilité la presencialidad como
supuesto pedagdgico en el que se apoya la forma escolar (Terigi, F., 2020). Desde las
primeras circulares emitidas durante este afio se especifica a las docentes el deber de
seleccionar o disefiar propuestas didacticas que puedan implementarse on line a través de
tele, radio, etc. Frente a ello, se ponen en juego los capitales econdmicos, materiales y
culturales disponibles en la familia y convivientes de les estudiantes necesarios para
garantizar el acceso a una educacion que no es copresencial, sino que adopta
principalmente un caricter virtual y domestizado. Las diferencias econdmicas y la
disponibilidad de recursos materiales del grupo familiar es el principal aspecto reconocido
por la mayoria de las docentes:

“nos toco que no todos los papds tenian conectividad, datos, pagar su teléfono,

nos encontramos con muchas dificultades extras. Porque vos como docente podés

plantear un monton de actividades a través del celular, de la compu, pero si los
papds no tienen las condiciones minimas y ;hasta donde llega lo tuyo como
docente?” ( )

“Las actividades virtuales: grabé cuentos, mande con Marisel (docente de

musica) videitos con juegos, que se yo... esto también ;qué materiales? porque

no todos tenian materiales en la casa. Entonces estabamos limitados a ver qué
pueden tener los chicos. (...) y salir a comprar no era opcion. Porque no se podia
salir, ni por la cuestion econémica. Porque nos sabiamos la realidad de todos.

Hay mucha gente que se quedo sin trabajo” ( )4

Frente a la necesidad de construir una escolaridad alternativa a la copresencialidad
en un contexto de medidas de aislamiento y distanciamiento, las modalidades de
continuidad pedagégica asumidas por las docentes adquieren principalmente un caricter
virtual. Las brechas en el acceso a tecnologias digitales se configuran particularmente en
esta coyuntura como profundizadoras de las desigualdades educativas. Dussel explica que
“la ausencia del espacio fisico muestra que, con todas sus dificultades, las aulas
organizaban un encuentro en condiciones mds igualitarias para muchos chicos que lo que

permite una infraestructura tecnoldgica tremendamente desigual” (2020, pp. 341).

4 Otro fragmento: “Y bueno hay chicos que no pudieron conectarse. Pero bueno (los que si) verlos en la
pantalla, charlar con ellos fue lindo. Fue una estrategia y una forma de trabajar que pude implementar.
Hay otros que no pudieron hacerlo, porque bueno acd te lleva a otra situacion que es la tecnologia. El
manejo de la tecnologia, el tener internet, el tener una computadora. Hay docentes que por “x” motivo no
lo tenian. Entonces solamente fueron trabajos en papel, no hubo contacto ni siquiera a través de la pantalla.

Y bueno eso tiene mucho que ver en como fue avanzando el grupo” (Entrevista a docente 5)



La escolaridad dentro de un establecimiento educativo, en el caso de la Escuela
N° 6104 la disponibilidad espacios fisicos y recursos materiales como aulas ambientadas,
bancos, herramientas de ensefianza-aprendizaje, juegos, bafios, dos patios amplios para
cualquier fin recreativo y educativo, etc, permite determinadas experiencias escolares que
no son posibles en el dmbito de la casa frente a estudiantes y familias con diferentes
capitales econémicas y culturales.

“Era muy dificil llevar un aprendizaje al chico cuando el chico en la casa no tiene

los materiales para trabajar, que vos acd en el aula los tenés. Yo por ejemplo tenia

todos los equipos de letras, un montén de cosas que ellos en casa no tenian. Y a

veces no tenian ni las cosas minimas para hacerlas. Una mama me comentaba que

no tenia plata ni para un paquete de harina para hacer una actividad con una masa”

( )

“Y mas al final del 2020, con los nifios que podiamos, que esos nifios tenian

ventaja sobre los nifios que no podian, empezamos a trabajar por zoom. Con

algunos *énfasis en “algunos”* de los nifios, no pudimos trabajar con todos los
nifios por zoom. Y esos nifios son los que tienen mds ventaja ahora sobre los nifios
que no pudieron trabajar personalmente con la sefio, y en la casa menos”

( )

Problematizar que la educacién remota de emergencia profundiza las
desigualdades educativas no implica, como cuestiona Meirieu (2020), asumir que la
forma escolar tradicional tiene resuelto la igualdad del acceso a la educacidon. No obstante,
la escuela no puede simplemente trasladarse a la casa:

“porque, precisamente, la escuela es lo que rompe con las desigualdades familiares

y sociales, lo que permite acceder a la alteridad, muchas veces dejada de lado o

vivida como una agresion en la capsula familiar, lo que da a todos la posibilidad

de acceder a conocimientos «infinitamente compartibles», como decia Fichte, es
decir, capaces de hacernos percibir que, a pesar de nuestras diferencias, todos

estamos llamados a participar en la construccion de lo comun” (Meirieu, P., 2020,

s/p)

Las posibilidades de sostener las trayectorias escolares por parte de las familias o
convivientes, se suman vulnerabilidades sociales, laborales y sanitarias producidas por la
coyuntura de pandemia en la vida de docentes, estudiantes y familias.

“El que se tomo el trabajo y lo hizo a consciencia, como le deciamos nosotros,

todos los dias destinar un ratito para sentarse con sus hijos. Muchas familias no



podian hacer eso, hoy dia que van a la escuela hay muchas familias que vos le

mandas tarea y te dicen los nenitos “no no pude practicar porque mi mamd

trabajo todo el dia, no pudo” y entonces fijate, con doble en la pandemia menos.

Y por ahi habia un solo celular...” (Entrevista a docente §)

La vinculacién de las desigualdades en acceso a recursos digitales con las
posibilidades de sostener las trayectorias escolares de les estudiantes es reconocida en las
circulares emitidas por el Ministerio de Educacion provincial. Manifestando la necesidad
de garantizar equidad, se comunica la elaboracién de materiales impresos (tanto por el
ministerio nacional y el provincial) para estudiantes en escolaridad obligatoria y la
determinacidn de criterios para su distribucién en base a las caracteristicas de la poblacion
que asiste a las distintas instituciones educativas (Ministerio de Educacion, n® 010/20).

La elaboracion de cuadernillos impresos, como parte de los recursos y formatos
elaborados para ampliar las oportunidades de continuidad pedagdgica, emerge en los
relatos de las docentes como respuestas reconocidas pero que no han sido implementadas
en sus experiencias durante el 2020. Los motivos de ello se concentran en dos cuestiones:
la entrega tardia de estos materiales, reconociendo un primer acceso a fines del ciclo
lectivo 2020, y consistir en materiales con contenidos que difieren de lo necesario para
trabajar con cada grado.

“A la hora de implementar los lineamientos ministeriales... no es que uno esté en

desacuerdo, pero estaban muy lejos de lo que era la realidad de los niiios. Por

ejemplo, nos enviaban cuadernillos para trabajar desde el ministerio, o jornadas
de capacitacion, en donde nada tenia que ver o condice con los prioritario, con

lo que nosotros estabamos trabajando’ (Entrevista a docente 7)

La brecha digital no se configura sélo a partir de las condiciones del grupo
familiar de les estudiantes. Frente a la alteracion de la presencialidad como supuesto de
la forma escolar y la migracién de la actividad escolar mediada por tecnologias,
Fernandez Enguita (2020) identifica la existencia de tres brechas en relaciéon a la
tecnologia que se articulan y profundizan la desigualdad escolar: una brecha de acceso
vinculada a tener o no conectividad y recursos tecnoldgicos; una brecha de uso referida a
la disponibilidad de tiempos para la conectividad y la calidad del uso y de los dispositivos;
y una brecha escolar asociada a la vinculacion entre la escuela y la sociedad, y entre las
mismas escuelas, referida a las habilidades de les docentes y los recursos disponibles en

cada institucion escolar.



Al llevar a cabo el momento de las entrevistas dos afios después del 2020, el
transcurso de este tiempo y la vuelta progresiva a la presencialidad en las escuelas
permitié a las docentes otros elementos y experiencias para realizar un andlisis educativo
del ciclo lectivo 2020 en comparacion de las expectativas y los resultados obtenidos. Las
docentes coinciden en un diagndstico del ciclo lectivo 2020 como un afio que no han
cumplido con las expectativas, caracterizado principalmente por la ausencia de avances
significativos, en dos cuestiones: en el aprendizaje de contenidos y en la funcién social
de la escuela.

“Fue un encontronazo después en el 2021, porque en los cuadernos se veia una

cosa 'y después en el trabajo con los chicos muy lindo el cuaderno pero no sabian

leer, no se acordaban los nombres de las letras. Fue empezar de nuevo. Fue armar
un primero de nuevo en el segundo grado” ( )

“Cuando comenzamos a trabajar en burbujas, que comenzaron a asistir a la

escuela, tuvimos que volver a crear esos lazos y esos vinculos. Es como que a los

chicos les costé volver a la escuela, ellos estaban muy encerrados. Entonces era

“uy tengo sueiio”, “me canso”, entonces era retomar el ritmo de copiar, de

prestar atencion, bueno de lo que conlleva estar en la escuela. Volver a trabajar

con los hdbitos, escuchar a la seiio, no molestar al compaiiero, es como que eso

se habia perdido un poco” (Entrevista a docente 7)

La escuela primaria, especialmente lo que respecta al primer ciclo por las edades
que contempla, es uno de los primeros espacios de socializacién de les nifies, junto a la
familia y el grupo social con el que crece, ejercen instancias de convivencia, intercambio
y flujo reproductor de comunidad social. A diferencia de otros espacios, Pérez Gémez,
A. (2009) plantea que la escuela est4 especializada en el ejercicio exclusivo de la funcién
socializadora, ya que “por sus contenidos, por sus formas y por sus sistemas de
organizacion va induciendo paulatina pero progresivamente en las alumnas y alumnos las
ideas, conocimientos, representaciones, disposiciones y modos de conducta que requiere
la sociedad” (Pérez Gomez, A., 2009, pp. 3)

La funcidn socializadora de la escuela representa también una dimension afectiva,
ya que significa para les estudiantes un espacio de encuentro con pares, de vinculacion,
creacion de amistades y de construccion de su personalidad. Frente a esta funcion de la
escuela, las docentes desde su rol profesional se configuran como las encargadas de

producir y acompaifiar estos procesos socio-afectivos (Marti, Y., Montero, B., y Sdnchez,



K., 2018). Dos relatos donde se identifican esta dimensién social y colectiva, necesaria y
producida dentro de la escuela, pertenece a dos docentes de especialidades:

“La pandemia la verdad que nos mostré lo que significa la escuela. La escuela

no es solo aprender, la escuela es un lugar de socializar. Por supuesto que estdn

los contenidos, pero es donde se da lo mds importante que tiene esto del vinculo.

Somos vinculo. El maestro tiene que ser ese nexo entre el conocimiento y las ganas

de querer aprender. Asi que bueno, me parece que ahi es donde se noto mucho

eso” (Entrevista a docente 3)

“Era individual la actividad. Entonces cuando volvimos, ahora, a la actividad en

conjunto se nota todo lo que se perdié. Porque yo ahora tengo que, osea, nos

cuesta hacer una ronda, caminar juntos, nos cuesta todo lo que sea coordinacion
de juegos de manos. Todo eso que puede ser repetitivo, pero al tener una
entonacion distinta, al tener un ritmo distinto, al estar jugando con el otro ya
tienen otro condimento. No es lo mismo que al estar en tu casa *imita un juego de
manos como lo haria un niiio estando solo* me entendes?” (

)

Los andlisis realizados por las sujetas acerca de su ejercicio en el ciclo lectivo
2020 dan cuenta particularmente de diferentes grados de reflexion. El problematizar,
analizar, construir sentidos, realizar un diagndstico de los vivenciado como docente
durante la coyuntura de pandemia refiere a aquella dimension reflexiva que hace a una
experiencia (Contreras, 2011).

La escolaridad y las posibilidades de vinculacion docentes y estudiantes en los
procesos de ensefianza-aprendizaje adoptan nuevas caracteristicas durante la pandemia.
Las figuras pedagdgicas son un aspecto reconocido por las docentes como significativo
del ciclo lectivo 2020. Ello hace referencia a los roles diferenciados que asumen ciertos
integrantes de las familias o convivientes de les estudiantes sobre la garantizacion del
proceso de ensefianza producto de las modalidades adoptadas frente al DISPO-ASPO.

“Dentro de lo que te puedo decir yo tuve un grupo de padres que respondieron

muy bien a las actividades que le ddbamos, todos la recibian y todos la realizaban.

Pero también estaba la cuestion de qué habrdn hecho solos. Bueno habia muchos

contenidos que habia que pulirlos, porque si bien nosotros les ddbamos los temas

v los papds los ayudaban habia cosas que solo el docente... esos errores que el

docente detecta naturales en los niiios, que haciendo un trabajo exhaustivo el



docente lo ve, lo corrige, porque son fundamentales para seguir” (Entrevista a

docente 7)

El caricter no presencial de la escolaridad, la imposibilidad de copresencia entre
docentes- estudiantes y las condiciones desiguales para sostener encuentros virtuales
orienté a las docentes a apoyarse en familias y convivientes de les estudiantes para
acompaifar y llevar a cabo tareas de ensefianza y realizacion de actividades educativas.
En una de las primeras circulares emitidas por el Ministerio de Educacién provincial se
hace mencion a esta situacion indicando textualmente “Si bien el acompafiamiento del
entorno adulto inmediato es favorable, no sustituye al docente” (Ministerio de Educacion,
n° 009/20). En los relatos de las docentes hay un reconocimiento y una valoracion de este
rol asumido por las familias, sin desconocer dificultades y consecuencias sobre las
trayectorias escolares.

Se configuran procesos de ensefianza y aprendizaje que fueron acompafiados por
figuras pedagogicas -les padres, tutores, familiares y/o convivientes de les estudiantes-
que, salvo excepciones, no se encuentran formados ni cuentan con las herramientas
propias de la profesion docente para llevar a cabo las tareas de ensefianza. Se generan
distintos grados de desplazamiento de las docentes como figuras pedagdgicas
especializadas en la tarea de ensefianza hacia figuras pedagdgicas no especializadas,
cuyas posibilidades de acompafiamiento dependen de desiguales capitales culturales,
recursos, intereses y disponibilidad horaria.

“Uno por ahi a diferencia de otros papds estds mds preparada para ensefiar, para

ayudarlo con ese contenido. Que por ahi a otros papds les resulté muy, muy dificil.

Que bueno, mds alld de ayudarlos en sus tareas, no estaban preparados para

darles una clase a sus hijos” (: )

Centrarse en las experiencias docentes del primer ciclo configura dificultades
pedagdgicas particulares que impactan en la vinculacion y el sostenimiento escolar de les
estudiantes. Primer, segundo y tercer grado implica el trabajo con infancias que transitan
sus primeros afios de escolaridad, cuyo primer espacio previo a la escuela de vinculacién
con la cultura y el conocimiento es el &mbito familiar. Una docente de primer grado que
convivid con sus hijes durante las medidas de ASPO y DISPO relata esta complejidad al
comparar lo vivido con sus estudiantes en relacion a sus hijes:

“Todos los grados fueron dificiles, pero yo teniendo hijos, *nombre de su hija*

estaba en quinto grado y *nombre de su hijo* en primer aiio de secundaria, ya

sabian leer y escribir y por ahi uno puede encausar mejor. Pero el aprender a



leer y escribir, asi por teléfono o ddandole todo... yo creo que los papds fueron los

participes de esto. Nosotros manddbamos las actividades, podiamos dar una

ayuda pero el que hizo el mayor trabajo fueron los papds” (Entrevista a docente

8)

Tenti (2021) determina una relacion entre la experiencia escolar de les estudiantes
y las experiencias en el dmbito familiar, indicando que el ingreso de las infancias en la
escuela implica solo una igualdad formal, ya que ingresan habiendo experimentado
diferentes relaciones con el saber. Esta relacion entre experiencia escolar y experiencia
familiar no debe entenderse en términos mecdnicos y deterministas, ya que intervienen
de forma compleja factores tanto sociales como escolares.

Los factores escolares se asocian con las politicas educativas, las particularidades
de cada escuela y de les agentes escolares que acompafian las experiencias de estudiantes,
donde “una escuela adecuada y con recursos de distinto tipo (organizacionales, humanos,
tecnoldgicos, tiempo) puede contrarrestar o compensar lo que la familia no estuvo en
condiciones de dar” (Tenti, 2021, pp. 10) garantizando la continuidad de las trayectorias
escolares y el acceso a la educacion de todas las infancias.

En este sentido, Meirieu (2020) visualiza la importancia de atender a la tendencia
de transformar “la motivacion, el sentido del esfuerzo, la autonomia y la autosuficiencia”
en prerrequisitos y no en objetivos mismos de los procesos educativos. Asumir que les
estudiantes inician sus experiencias escolares con saberes y la autonomia necesaria para
transitar la escolaridad significa reservar la actividad pedagdgica a quienes ya se

encuentran “educados”.

5.2. Configuraciones Pedagdgicas.

La dimensién pedagdgica de las experiencias docentes, retomando los aportes de
Zambrano (2016), refiere a aquellos objetivos que orientan sus précticas e inscriben una
finalidad educativa hacia aquellas personas destinatarias de la educacién. En los relatos
sobre las concepciones de qué es la experiencia docente, como se desarroll6 en el capitulo
anterior, las sujetas ubican a les estudiantes como figuras centrales en su labor al interior
de la institucién escolar.

En este sentido, las docentes reconocen como elemento que hace a sus

experiencias el “a quien” de la educacion, el concepto de personas que pretenden formar



y los objetivos que persiguen en su tarea de ensefianza (Zambrando, 2106). Esto se vincula
con la dimensién pedagdgica de la experiencia docente.

“Depende de la predisposicion, pero en mi caso... uno siempre trata de buscar el
bien, y en ese camino de enseiianza aprendizaje buscar lo mejor para los alumnos,
de sacarlos adelante. Tengan o no tengan el apoyo de la familia, uno siempre
trata de buscar que ese chico salga adelante” - “Y tenes que retroalimentar, de
acuerdo a lo que te toco este aiio tenes que buscar la forma de lograr algo. De
avanzar en lo que hace a tu trabajo qué es enseniar. Y ahi estd la predisposicion
nuestra. Que voy a hacer, como lo voy a hacer, repensar lo que estds haciendo,
buscar la forma, leer, informarte y bueno todo asi” (. )

La dimension politica en la tarea de ensefianza que identifica Serra (2006) surge
en los relatos de las docentes cuando reconocen en su rol la responsabilidad de intervenir
sobre la brecha simbdlica y cultural de les estudiantes, identificando como horizonte de
trabajo una realidad posible de transformar.

“La experiencia en la docencia, son hechos y acontecimientos que se dan dentro

y fuera e la institucion, de lo que uno estudia, aprende e investiga para luego

generar un cambio educativo en el sujeto que aprende, transmitiendole

conocimientos, construyendo valores, interactuando con los alumnos y

motivdndolos en la participacion de su propio proceso de formacion y/o

atendiendo sus distintas necesidades”. ( )

La construccion de aquellos objetivos que orientan su vinculacién con les
estudiantes se configuran durante el ciclo lectivo 2020 frente a las particularidades
sociales y culturales de la coyuntura de pandemia. Las distintas circulares emitidas por
agentes de la comunidad educativa indican lineamientos especificos sobre las cuestiones
pedagdgicas a asumir por les actores escolares. Estos lineamientos, que pretenden regular
las practicas de las docentes en el marco de la escuela, solo generan efectos concretos en
las experiencias escolares de les estudiantes al ser incorporados por las mismas (Suarez,
2015). Se observa en los relatos de las sujetas, sobre la pregunta por los aspectos que se
priorizaron en las configuraciones pedagdgicas construidas durante el 2020, una
correlacidn con las principales sugerencias e indicaciones formuladas por el Ministerio
de Educacién y la Subsecretaria de Educacion Primaria.

En las distintas circulares emitidas a lo largo del afio se hace énfasis de forma
reiterada en dos aspectos puntuales acerca de las responsabilidades pedagdgicas de las

docentes: adecuar los procesos de ensefianza-aprendizaje al recorte de contenidos



indicado y asumir el rol de principal nexo de vinculacién entre les estudiantes y las
familias con la institucion escolar.

Frente a las transformaciones en los supuestos pedagdgicos que generd la
pandemia, especialmente la presencialidad y con ella las demds condiciones que
combinan la forma escolar (Terigi, 2020), la configuraciéon de nuevos espacios, tiempos
y formas para llevar a cabo los procesos de aprendizaje y enseflanza, se definié un
recorte y priorizacion de determinados contenidos a trabajar durante el ciclo lectivo
2020. Las docentes sefialan y coinciden en ello:

“Hay muchos contenidos que se tuvieron que dejar, sobre todo de las ciencias. Si

por ahi uno desde las ciencias se trabaja todo, pero a través de la pantalla no era

fdcil plantearlo. Entonces tuvimos que tomar los contenidos mds bdsicos, mds
prioritarios. O sea, siempre se toman los prioritarios, pero ese aiio fue mds
recortado todavia” (: )

“Bueno uno primero busca leer y escribir, y los niimeros hasta el 99. Esos son los

que vos tenés que ensefiar supuestamente. Nosotros nos basamos en los NAP,

contenidos prioritarios se llaman. Es lo minimo que vos tenés que ensefiar, asi

que bueno tratamos de ensefiar eso” (Entrevista a docente 8)7

Se hace énfasis en los lineamientos educativos y es asumido por las sujetas la
gestion y el sostenimiento de vinculos entre docentes, equipo directivo, estudiantes y sus
familias como una cuestion fundamental en el sostenimiento de las trayectorias escolares.
Sostener los vinculos pedagégicos se asocia, por un lado, en la necesidad de no
interrumpir los procesos de ensefianza y aprendizaje. La apropiacion de determinados
contenidos como una prioridad pedagdgica refiere al cumplimiento del curriculo,
entendido como la propuesta educativa formulada por agentes de la comunidad educativa,
que generalmente no son les docentes, en la seleccion de contenidos culturales y
cognitivos (Bravo, C., 2007).

“También traté de no enviar demasiadas tareas, sabiendo y conociendo su

contexto social, tratando siempre de mantener el vinculo afectivo con el alumno

y la familia” ( )

“Primero el vinculo con el chico, que no se desvincule de la escuela. En eso todo

5 Otro fragmento: “Dentro de los contenidos prioritarios pedagdgicos que se tuvieron en cuenta es la
comprension lectora, pequeiias producciones de textos y en lo que respecta matemdtica: suma, resta,
division y multiplicacion. Que lean y comprendan lo que leen. Eso dentro de lo que recuerdo que eran los
contenidos pedagogicos mas urgentes” (Entrevista a docente 5)



el tiempo. Porque incluso, viste cuando vos decis “;qué le digo frente a este

trabajito?” y le tengo que decir que estd todo bien. Pasa a un segundo plano el

resultado de lo que vos querias trabajar con el nifio. Primero era que se vincule,

que haga, que piense, que escriba, que dibuje” (Entrevista a docente 3)1°

Los lineamientos educativos definen la necesidad de ‘“Mediaciones docentes
cuidadas para sostener el vinculo educativo centrado en la ensefianza” donde las
escuelas se transforman en “mediadores irremplazables™ para la vinculacién del Estado
con todes les estudiantes y familias, donde el docente “mediante la ensefianza y la
comunicacion clara y pertinente” (Ministerio de educacion, circular N° 10/20) se presenta
como un actor clave en esta mediacion.

A su vez, el rol de las docentes durante la coyuntura de pandemia, dar continuidad
a las experiencias escolares, no se limita inicamente a la tarea de ensefianza de contenidos
a les estudiantes. El sostenimiento de los lazos es una preocupacion de las participantes,
tanto en la vinculacion docente-estudiantes, como también en los lazos entre estudiantes
con sus pares. En este sentido, surge la funcion socializadora de la escuela, significando
para les estudiantes un espacio de encuentro con pares, de vinculacidn, creacion de
amistades y de construccion de su personalidad. Frente a esta funcion de la escuela, las
docentes desde su rol profesional se configuran como las encargadas de producir y
acompafar estos procesos socio-afectivos (Marti, Y., Montero, B., y Sanchez, K., 2018).

El caricter situado de las configuraciones pedagdgicas se vuelve claro frente al
trabajo emocional llevado a cabo por las docentes, proponiendo abordajes que acompafien
los procesos subjetivos al reconocer la necesidad de trabajar con las emociones y
sentimientos vividos por los estudiantes frente a un fendmeno que los interpela. Frente a
condiciones de aislamiento y virtualidad, algunas de las estrategias construidas por las
docentes se vinculan con desarrollar iniciativas colectivas, intentar promover habitos de
convivencia, solidaridad, respeto y trabajar con el juego como una actividad que potencia
el desarrollo cognitivo, afectivo, motor y social de les estudiantes, teniendo correlaciéon
con algunos de los objetivos que plantea la Ley Nacional N° 26.206 en materia de

educacion.

16 Otro fragmento: “La prioridad del 2020 fue crear el vinculo del docente con los alumnos, pero entre
ellos era el tema después. Porque ellos no se veian, estaban con su familia. En el 2020 fue mds el docente
con el alumno y el contenido entre medio, y en el 2021 fue mds tratar de que creen entre ellos el vinculo”.
(Entrevista a docente 1)



“Desde mi drea (musica) que la actividad que yo enviaba sea un momento de
compartir en familia. Por eso la mayoria eran juegos, compartir en familia un
momento divertido, un momento distendido, y que de paso haga algo de musica”

( )

“Cuando los chicos cumplian arios en pandemia, que estaban encerrados, no
podian hacer nada y no podian compartir, yo siempre tenia la precaucion de
que ellos no lo pasen solos, de que sientan de que habia alguien que los
recordaba. Entonces me encargaba de avisarles a todos, tenia sus fechas de
cumplearios, entonces iba teniendo en cuenta las fechas y les avisaba a los

compaiieros. Eso también les hacia sentir que no estaban solos” (Entrevista a

docente 7)

Se observa una intencionalidad de que la adecuacion de la forma escolar a las
medidas sanitarias no se transforme en formas de individuacion, desconexién y
aislamiento de les estudiantes con les docentes y la escuela. Priorizar el sostenimiento de
vinculos y acompaiiar los procesos subjetivos de les estudiantes refiere a préicticas de
cuidados que interpelan las configuraciones pedagégicas, entendiendo que “cuidar es no
desentenderse de la situacion del otro, es responder, estar en algun lugar” (Antelo, E.,
2009, pp. 120) a la vez que implica “escuchar, contener, ofrecer refugio, preocuparse por
el otro, brindarle herramientas” (Faur, 2017, pp. 88).

Conocer la situacion de les estudiantes y no desentenderse de su bienestar como
una dimension de cuidado que forma parte de las configuraciones pedagédgicas de les
docentes se articula con el rol de la escuela como institucion publica que forma parte del
sistema de proteccion de las infancias (Ley 26026). Las docentes reconocen frente a la
domestizacion escolar (Dussel, 2020), en contraposicién a las condiciones que produce
compartir horas diarias en el aula y las posibilidades de encuentros con privacidad,
dificultades para visualizar e identificar situaciones de vulneracion de la integridad fisica
y psiquica de sus estudiantes.

La subjetividad es una construccion histdrica y social que determina modos de
ser, pensar y hacer que es singular a cada persona, pero también se configura en la relaciéon
con otras personas en determinados tiempos y lugares (Torres Carrillo, A., 2006). La
coyuntura de pandemia crea marcas en la subjetividad de les sujetes, en el caso de las
infancias, la institucion escolar se configura como un espacio transitado por estudiantes
donde se construyen subjetividades en vinculacién con otres (entre docentes, entre

estudiantes, entre docentes y estudiantes, entre docentes y familia, etc). El autor plantea



el potencial de entender a la escuela como un escenario de confluencia y conflicto entre
subjetividades, de pensar en lo educativo como hecho intersubjetivo, y no meramente un
espacio de didlogo de saberes y aprendizajes exclusivamente cognitivos (Torres Carrillo,
A., 20006).

La escuela representa un lugar que puede alojar los malestares y sentires
producidos por la pandemia, donde las docentes representan una figura adulta que pueden
acompaifar estos procesos subjetivos en su vinculacion con les estudiantes. Las circulares
indican que parte de las responsabilidades de las docentes frente a la coyuntura de
pandemia es sostener un vinculo de cardcter tranquilizador y afectivo con les estudiantes
“para que cada uno de ellos puedan sentir que los pensamos, los tenemos presentes y
queremos seguir aprendiendo con ellos” (Ministerio de Educacion, circular N° 09/20),
explicando que se construird una forma de relacionarse de un modo diferente y “pensar
en diversos modos para que cada uno y todos nuestros alumnos se sientan escuchados y
comprendidos en estos nuevos espacios y tiempos. Entender y atender a las necesidades
que puedan tener, aunque no siempre podamos hacernos cargo de ellas y atenderlas. Poner
en un lugar destacado los vinculos sociales, el cuidado y acompafiamiento” (Regional II,
circular N° 02/20).

Lo narrado por las participantes sobre las configuraciones pedagdgicas en la
coyuntura de pandemia da cuenta de experiencias docentes que no representan meramente
una concepcion tecnicista de su quehacer dentro de la escuela. En la medida que
identifican dificultades en los procesos de ensefianza y aprendizaje asociados a la
adquisicion de conocimientos, los vinculos pedagdgicos construidos también se orientan
a mediar las relaciones entre estudiantes, familia y escuela (Fierro, C., Fortoul, B. &
Rosas, L., 1999). En este sentido, las docentes determinan como importante abordar
contenidos prioritarios sobre lengua, matemadtica, ciencias sociales y ciencias naturales
durante el ciclo lectivo 2020, en articulacién a la construccidon de vinculos con les
estudiantes enfocado en la escucha y preocupacion, potenciar los lazos sociales y atender

a las situaciones de bienestar fisico y emocional de las infancias.

5.3. Cotidianeidad Docente.

Implementar los lineamientos educativos, garantizar el aprendizaje de contenidos
y mediar vinculaciones escuela- familia- estudiantes que cuiden a les estudiantes, se

tensiona con las condiciones que presenta la realidad cotidiana de la experiencia docente.



Sudrez (2015) tomando los aportes de Dubet y Martuccelli (1998) plantea que la vida
escolar adquiere sentido cuando es experimentada y recreada a través de las practicas de
los agentes que la reproducen cotidianamente. Los lineamientos educativos, el curriculum
escolar, se materializan y generan efectos en las experiencias escolares cuando son
vividos y significados de manera contextualizada por las docentes en la escuela.

Las docentes manifiestan que en la dindmica del dia a dia, al momento de realizar
su tarea docente en el marco del DISPO y ASPO, afrontan la necesidad constante de
analizar y adaptarse a las transformaciones coyunturales, las dindmicas familiares y a los
recursos accesibles para garantizar la continuidad de las experiencias escolares. Esto
refiere a la construccién de estrategias, en el sentido de ajustar las expectativas y
proyectos educativos a su vision de la realidad que interpela a sus estudiantes, la
comunidad y la institucion escolar en la que desarrollan su labor docente (Suarez, 2015).

“Al comienzo, te diria, que casi gran parte hasta el final manddabamos

actividades todas las semanas como si estuviésemos en el aula. Después nos

empezamos a dar cuenta, yo por ejemplo, llego el mes de agosto y tengo
recuerdos de madres que me decian “me podes mandar las actividades de
mayo”. “jwow!” decia yo, “desde el mes de marzo?” y si fui mandando todas
las semanas, imaginate. Pasaban esas cosas, Entonces nos dimos cuenta que
todas las semanas eran mucho. Entonces empezamos a ponernos de acuerdo...
al final terminamos mandando actividades un poquito mds lentas, semanas que
no manddbamos. Nos poniamos de acuerdo con las maestras “esta semana que
mande musica”. Las mismas maestras te decian: ‘“que esta semana mande

*nombre de la sefio de musica™, la semana proxima mandds vos”. (Entrevista a

docente 3)

En el transcurso del ciclo lectivo 2020, las docentes reflexionan acerca de sus
practicas de ensefianza e identifican las incompatibilidades de replicar la forma escolar
conocida en formatos virtuales desde el &mbito doméstico. Tenti (2005) plantea que ante
momentos excepcionales, como es la suspension de las clases presenciales y una ruptura
en las rutinas de las docentes, emerge en les actores la necesidad de revisar las practicas
y pensar antes de actuar. Las docentes relatan que el despliegue de estas reflexiones se
llevé a cabo de forma individual y colectiva. Las instancias colectivas involucraron
principalmente docentes de un mismo grado, como también instancias a nivel institucion
educativa convocadas por el equipo directivo. Mds alld de las reflexiones y sentidos
compartidos por las docentes, se observa la construcciéon e implementacion de miltiples

estrategias que no son homogéneas entre las participantes.



Al narrar sobre aspectos significativos del 2020 las participantes le dieron
relevancia entre las desigualdades materiales y culturales a las desigualdades de acceso y
uso a internet y recursos tecnolégicos de les estudiantes y familias. En cambio, ante la
pregunta por lo acontecido en el dia a dia en su labor, al intentar reconstruir cdmo
planificaron e implementaron la virtualidad y la mediacion tecnoldgica para sus clases y
comunicacion, ponen de manifiesto las brechas tecnoldgicas de recursos y usos propias
de ellas mismas (Fernandez, M., 2020). Una participante expresa acerca de las
dificultades sobre el uso:

“Basicamente fue muy desafiante. Primero porque tenés que aprender cosas

tecnologicas, pero bueno las aprendi. Primero no me salia como conectarme al

whatsapp. Una reunion por zoom... osea nunca me voy a olvidar que aparecio
ese zoom, antes habia otra plataforma gratis la de jitsy. *nombre del esposo™ me
la descargo, yo se la descargue a la directora. Bueno nos preparamos para la
primera reunion por zoom, yo me acuerdo que me puse el casco y todo eso para
payasear, y era la tinica que no me pude conectar. Salia la voz pero no la imagen,
viste. Todo lo que fue eso para nosotras, tener que aprender todo lo tecnoldgico.

Bueno un desafio terrible hasta poder empezar a manejar con mds facilidad eso.

Hacer los PowerPoint, todo eso” ( )

En la busqueda de garantizar la continuidad pedagdgica y sostener la vinculacion
con todes sus estudiantes, las docentes implementaron diferentes formatos de clases y
formas de comunicacion construidas sobre las distintas realidades socioeconémicas de
sus estudiantes y familias, que varian desde materiales digitales e impresos, disponer de
recursos propios, movilidad propia e irrumpir las medidas de DISPO y ASPO para llegar
a todes les estudiantes, como también, alterar su propia dindmica cotidiana para coordinar
con la de las familias e infancias.

Hay un cuestionamiento por la mayoria de las participantes por el
acompafiamiento de agentes de la comunidad educativa, a excepcidn del cuerpo directivo
y docentes, en recursos materiales, humanos y en cuanto a la contencién emocional frente
a tiempos de desgaste psiquico y fisico.

Las experiencias cotidianas de las docentes durante el ciclo lectivo 2020 se
caracterizd por la exigencia de disponibilidad, atendiendo a la demanda de tiempo y
accesibilidad que significé la planificacion, dictado de clases y la vinculacién con las

familias como mediadoras en la comunicacion con les estudiantes durante este afno.



“Entonces haciamos una hora por grupo, termindbamos a las siete de la noche.

Para nosotros no eran ya cuatro horas quince de trabajo que tenias en la escuela,

para nosotros eran seis horas de trabajo por dia (lo que refiere solamente al

dictado de clases)” ( )

“Mi dia a dia se convirtié en el aula de la escuela. Porque contestaba los

mensajes de dudas de los chicos y sus papds a cualquier hora y dia. Si antes ya

era dificil y tomaba mucho tiempo planificar una clase y que esta salga “bien”
en el aula, era mds complejo atin. Planificar en determinado formato digital y en
forma completa y super prolija, ya que lo tenia que enviar con antelacion. Me
tomaba muchisimo tiempo y me sumaba una presion que antes no ftenia”

( )

Las transformaciones que produce la pandemia en la vida cotidiana de estudiantes
y sus familias, en particular la dimensién emocional que implica vivir este fendmeno, es
reconocido y expresado por las docentes sobre su propia cotidianeidad. El cansancio,
miedo, angustia, preocupacion, presion, desgaste psiquico y fisico, son algunos de los
sentires expresados por las docentes frente a las incertidumbres e interpelaciones que la
pandemia significa tanto para su labor profesional como en su vida particular. La
construccion de mecanismos y redes de contencidon, apoyo y ayuda entre colegas y
familiares se presenta como una forma de transitar este escenario y las dificultades
emergentes en el dia a dia.

“Al principio de la pandemia me dio mucho miedo la tecnologia. Pero gracias a

mis hijos lo logré y después me entusiasmé y empecé a incursionar en

aplicaciones y en formatos de ensefianza” ( )

Frente a medidas que tienden al aislamiento de las personas y ldgicas
individualizantes de las experiencias, las propias docentes establecen como formas de
cuidado y autocuidado la construccion colectiva con otros y el sostenimiento de vinculos
solidarios.

“Uno no es docente nomas en este lugar todo el dia. Yo tenia a mi hijo aislado,

tu mamd te tenia a vos aislada seguramente. La cabeza estd puesta en varios

lugares. Asi como el padre de nuestro alumno quizds no podia ir a trabajar, ir a

ganarse el mango, ;qué le iba a preocupar la escuela? Imaginate. Es como que

se suma todo” (Entrevista a docente 3)

La totalidad de las docentes son madres y, a excepcion de una participante, todas



convivieron en el aislamiento en sus hogares con sus hijes y/o parejas. Las participantes
se constituyen como mujeres, madres y trabajadoras, aspectos que complejizan ain mas
su quehacer como docentes en un escenario de desplazamiento de los espacios y tiempos
escolares hacia los domésticos. Histéricamente existe una desigualdad en la organizacion
social del cuidado, entendiendo por ello las formas en que diferentes actores sociales
producen y distribuyen el cuidado, que se genera por la concentracion de las tareas de
cuidado al interior del sector doméstico, y dentro de este, sobre la atribucidon
socioculturalmente construida de las mujeres como responsables de las mismas (Espino,
A., 2011).

Se suma a las complejidades que configuran las experiencias docentes en
pandemia, las participantes se enfrentan a este doble desafio. Por un lado, planificar clases
y construir estrategias para la continuidad pedagdgica en un escenario inédito,
garantizando una vinculacion desde el cuidado e intentando articular con el grupo familiar
de sus estudiantes quienes también encuentran su cotidianeidad atravesada y
desorganizada por las rupturas que produce la pandemia. Y por otro lado, responder las
tareas de cuidado en su propio hogar: el cuidado de sus hijes y/o otras personas, el
acompafiamiento en la escolaridad de sus propies hijes y garantizar aquellas condiciones
necesarias al interior del hogar que garantizan bienestar de las personas (cocina, limpieza,

mantenimiento del hogar, etc).



A lo largo de la investigacién se analizaron las experiencias de un grupo de

docentes del primer ciclo de educacion primaria en una escuela publica, durante el ciclo
lectivo del aio 2020. Este grupo de docentes se diferencia cada una entre si por haber
transitado recorridos diversos, producidos sobre el doble vinculo entre los procesos
estructurales e historias de vida personales y familiares (Graffigna, 2005), destacandose
decisiones e intereses personales, proyectos, desafios, ideales, coincidiendo todas, en la
Escuela Primaria N° 6104 durante un afio excepcional para el sistema educativo.

El primer objetivo de la investigacidn se orientd a comprender los recorridos
biogréaficos de las docentes participantes, una exploracién que permitié conocer
trayectorias donde lo laboral y lo profesional, se entrelazan con dimensiones de lo
cotidiano, social, emocional, politico, que conforman su vida personal (Graffigna, 2005).
Desde este lugar se toma la decision metodoldgica de analizar las experiencias docentes
en clave socio historica, entendiendo que el quehacer educativo de las sujetas se construye
sobre sentidos y experiencias singulares a sus propias trayectorias de vida. En sus
narrativas, el marco institucional y coyuntural surgen como elementos que atraviesan su
quehacer educativo, volviendo necesario pensar de manera situada el objeto de estudio.

Responder a la pregunta de investigacion referida al atravesamiento de la
coyuntura de pandemia en el ejercicio de la docencia durante este periodo de tiempo llevé
a pensar, en un primer lugar, en la manera en que un escenario macro de un fendmeno
global impacta sobre cada sociedad y grupo social. En este sentido, se entiende que las
manifestaciones de la cuestion social en cada momento sociohistérico, y particularmente
las desigualdades producidas y profundizadas durante la pandemia de COVID 19, se
expresan y particularizan en la institucién educativa al ser un espacio transitado y
producido por les distintes actores escolares. Las narrativas de las docentes han arrojado
sobre esta cuestion que las distintas realidades de estudiantes, familias y docentes tiene
relaciéon con las posibilidades o no, de sostener las trayectorias escolares y construir

experiencias desde el aislamiento social. Esto lo explica claramente Carballeda (2020)



cuando plantea que el fendmeno de la pandemia produce sufrimientos desiguales entre
las comunidades al encontrarse con poblaciones en situaciones heterogénea para atravesar
una cuarentena obligatoria y resolver sus condiciones de bienestar.

Al indagar sobre las experiencias docentes configuradas a partir del decreto que
establecid el distanciamiento social, siendo uno de los objetivos de investigacion, lo
primero que se identifica claramente es la transformacién de la dimensién material de la
escuela, generando un desplazamiento de la escuela al domicilio de cada persona, donde
la continuidad escolar se sostiene mediante alternativas no presenciales.

Trasladada al escenario del espacio doméstico, el acceso a la escuela es atravesado
por la disponibilidad de docentes, estudiantes y familia de capitales econdémicos y
culturales, a lo que las docentes han identificado a través de un propio diagndstico
educativo como aspectos profundizadores de las desigualdades escolares, dejando en
evidencia que frente a realidades heterogéneas las responsabilidades y recursos
individuales no resuelven el acceso a la educacion. Emerge principalmente las
desigualdades materiales de acceso a tecnologias y a la virtualidad de estudiantes,
familias, docentes y escuelas, como también lo referente al conocimiento sobre su uso,
reflejando el lugar de las desigualdades materiales en la produccion de bienestar y como
esta influye en otras formas de desigualdad (Lucero, M., 2022).

A pesar de esta “volatilizacion” de la dimensién material de la escuela, como
sefala Tenti (2020), la institucidn escolar también vive en la subjetividad de les actores
escolares. Al indagar sobre las configuraciones pedagdgicas frente a la coyuntura de
pandemia, siendo otro de los objetivos de investigacion, se presenta en las narrativas de
las docentes una concepcion de la escuela que no se limita meramente a un espacio de
apropiacion de contenidos. Aunque si se manifiesta la necesidad de un recorte y
priorizacion de contenidos a trabajar durante el ciclo lectivo 2020 y la importancia de la
aprehension de los mismos, también emerge en las entrevistas la concepcion de la escuela
como un espacio de encuentro y produccion intersubjetiva.

En este sentido, las docentes participantes expresan como aspectos centrales en
sus configuraciones pedagdgicas el rol de acompafar los procesos subjetivos de les
estudiantes, atendiendo a una légica de cuidado y contencién desde donde se prioriza el
trabajo emocional y la construcciéon de vinculos. Vinculos que no se limitan al de
docentes-estudiantes, sino también al de cada docente con otres docentes, directivos,

actores escolares y familias como construccidn necesaria para sostener las trayectorias



escolares. Frente a las transformaciones que generd la pandemia en la vida cotidiana y
dindmica escolar, se observa- a partir de las voces de las participantes -que no hay una
idea fatalista frente a las condiciones que produce la pandemia por Covid-19. Se
reconocen desafios y se construyen estrategias frente a los recursos disponibles para
garantizar la continuidad pedagdgica y sostener la vinculacién de les estudiantes con la
escuela.

Para el presente trabajo se ha tomado a la coyuntura de pandemia como el
contexto en el que se desarrolla el objeto de investigacidn, pero también como categoria
recuperando los aportes que significa reconocer una trama social, histérica, politica, que
particulariza y carga de sentidos los problemas de cada momento histérico. Desde este
lugar, surge la necesidad en futuros trabajos seguir problematizando cémo en diferentes
momentos coyunturales, en menor o mayor medida, persisten en el campo educativo
diferentes proyectos escolares que luchan por su hegemonia y tensionan las formas en
que se vinculan les estudiantes y las instituciones. Como plantean Arias y Sierra (2019),
Tenti (2021), la construccién de la escuela se encuentra tensionada por racionalidades
que restringen la accesibilidad en términos de consumo a ‘“algo”, mercantilizando y
definiendo responsabilidades individuales para resolver el acceso a la educacion; frente a
enfoques de derechos que reivindican las responsabilidades del estado en garantizar el
acceso a la educacion para todes y proponen proyectos de escuelas que se construyan
desde el reconocimiento y respeto de un otro distinto.

La escuela es una institucién a la que asisten infancias heterogéneas, siendo esta
una cuestion que abre al desafio de cémo garantizar el acceso, permanencia y
aprendizajes de todes les estudiantes. Resulta pertinente desde el Trabajo Social
problematizar como se construye esta accesibilidad reconociendo, tal como emerge en
las narrativas docentes, que el acceso a la educacion y la sostenibilidad de las trayectorias
escolares de les estudiantes se inscribe en una realidad compleja que trasciende los
margenes de “lo escolar”. Como se viene sosteniendo, problematizar el acceso a la
escuela requiere reconocer que lo social se manifiesta en lo escolar, en cuanto lo social
impregna de significado a lo educativo, como también se expresan en las instituciones
manifestaciones de la cuestion social que atraviesan lo escolaridad.

Como agentes sociales histéricamente situados podemos conocer y analizar
problemadticas que se inscriben en nuestra realidad para definir los alcances, limites y

libertades sobre las que construir intervenciones en ella. Tenti (2005) define que construir



estas representaciones mds realistas de la realidad nos permitirian evitar “tanto el
fatalismo del renunciamiento ante el poder de la objetividad de las cosas sociales (<<las
cosas son como son») como la creencia ingenua en las capacidades todopoderosas de la
subjetividad” (pp.59).

En el proceso en el que se fueron respondiendo las preguntas de investigacion no
dejaron de emerger nuevas interrogantes, la necesidad de continuar ampliando la lectura
y pensar nuevas propuestas que profundicen sobre lo educativo como campo de
intervencidn-investigacion desde el Trabajo Social. Lejos de ser un trabajo acabado, en
cuando se espera a que habilite a otros didlogos, se invita a que el contenido expuesto sea

intervenido por una lectura critica de quien se interese por el tema.
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ANEXO 1
Entrevista realizada a docentes.

Estimada/o Docente, soy estudiante de la Lic. en Trabajo Social, a continuacién
presento el boceto de las entrevistas a realizar en el marco del Seminario de Tesina de la
Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales. En estos momentos estamos desarrollando la
investigacion que tiene por objetivo general conocer las experiencias docentes en la
coyuntura de pandemia afio 2020 y tu colaboracion nos resultaria muy valiosa para poder
llevarla a cabo. Por este motivo, te proponemos responder si por tu parte no tienes
inconveniente alguno, a las siguientes cuestiones. El cardcter de la entrevista es
totalmente anénimo y voluntario.

Le agradezco finalmente de antemano su disponibilidad para responder de forma
narrativa y clarificadora las siguientes preguntas. Si usted me autoriza, grabare dicha

instancia.

Datos descriptivos:

Edad:

Autopercepcion:
Afos de antigiiedad:
Area:

Grado:

Personas con las que convivio en el afio 2020:

Preguntas:

1-¢Cual es tu trayectoria/ biografia como docente?

2-;Podrias describir que es para vos la experiencia en la docencia?

3-;Qué aspectos se configuran como una marca significativa en la experiencia como
docentes en el afio 20207

4-;Coémo viviste/sentiste la hora de implementar los lineamientos ministeriales?

5-;Qué aspectos se priorizé en la construccidn de configuraciones pedagdgicas en el aio
20207

6-;Podria desarrollar lo que acontecia cotidianamente? Es decir, que es lo que pasaba

todos los dias cuando llegaba la hora de iniciar tu tarea docente en el marco del ASPO.



ANEXO 2

Documentos relevados.

A continuacion, se detallan los documentos relevados que fueron elaborados por
agentes del estado y emitidos durante el afio 2020, los cuales poseen informacién sobre
lineamientos de trabajo e intervenciones que han tenido influencia en las
transformaciones de la dindmica escolar durante este afio y/o han circulado entre las
docentes participantes. La tabla se encuentra organizada en seis columnas: en la primera
se identifica de qué tipo de documento se trata (circular, resoluciéon o decreto); la segunda
contiene el namero de serie del documento; la tercera contiene la fecha de emision; la
cuarta detalla quién es el emisor del documento; la quinta identifica la presencia de
referencias a otros documentos de materia educativa presentes en el contenido del mismo;
la sexta detalla la forma en la que se accedid al documento: se visualiza el enunciado
“fisica” cuando el mismo se encontro disponible en el establecimiento educativo y
“virtual” cuando se accedi6 al documento a través de sitios virtuales oficiales del estado
en sus diferentes niveles.

El criterio en el orden de los documentos tiene tnicamente un fin organizativo
para la exposicion de los mismos, siguiendo dos criterios: 1) el orden de: Circulares,
Resoluciones y Decretos; 2) Provincial y Nacional; 3) y la fecha de emision de mas
antiguo a reciente.

Aclaracion sobre los emisores y sus abreviaciones: todos los emisores que se
detallan en las circulares corresponden al nivel provincial; CFE son las siglas referentes

al Consejo Federal de Educacion.

Documento | N° Fecha | Emisor Ref. a otro Forma de
documento acceso
Circular 03 16/03 | Ministerio de Educacion - Fisica
Circular 01 16/03 | Delegacién Regional 1T - Fisica
Circular 04 17/03 | Ministerio de Educacion - Fisica
Circular 05 18/03 | Ministerio de Educacion - Fisica
Circular - 18/03 | Delegacion Regional 1T - Fisica
Circular 09 05/04 | Ministerio de Educacién - Fisica




Circular 10 15/04 | Ministerio de Educacién - Fisica
Circular 01 15/04 | Plastica - Fisica
Circular 02 12/05 | Delegacion Regional 11 - Fisica
Circular 06 18/05 | Sub. de Educacién Primaria | - Fisica
Circular 07 01/06 | Sub. de Educacién Primaria | - Fisica
Circular 14 24/07 | Ministerio de Educacién Res. 364/2020 Fisica
Circular 15 31/07 | Ministerio de Educacién Res. 364/2020 Fisica
Circular 16 06/08 | Ministerio de Educacién - Fisica
Circular 17 10/08 | Ministerio de Educacién - Fisica
Circular 12 23/09 | Sub. de Educacién Primaria | - Fisica
Circular 19 14/10 | Ministerio de Educacién - Fisica
Circular 21 16/10 | Ministerio de Educacién Decreto Fisica

Provincial

498/2020.

Res. 413/2020
Circular 15 05/11 | Sub. de Educacién Primaria | - Fisica
Circular 22 19/11 | Ministerio de Educacion Res. 370/20 Fisica
Circular 23 21/12 | Ministerio de Educacion - Fisica
Resolucion | 103/2020 | 12/03 | CFE - Fisica
Resolucién | 108/2020 | 15/03 | CFE - Fisica
Resolucion | 106/2020 | 15/03 | CFE - Virtual
Resolucién | 363/2020 | 19/05 | CFE - Fisica
Resolucién | 364/2020 | 27/06 | CFE - Fisica
Resolucién | 366-20 01/09 | CFE - Virtual




Resolucién | 367-20 01/09 | CFE - Fisica
Resolucién | 368-20 01/09 | CFE - Virtual
Decreto 261/2020 | 15/03 | Poder Ejecutivo Provincial | Decreto Virtual
Nacional
260/2020
Decreto 498/2020 | 12/07 | Poder Ejecutivo Provincial | - Fisica
Decreto 260/2020 | 13/03 | Poder Ejecutivo Nacional - Fisica
Decreto 297/2020 | 19/03 | Poder Ejecutivo Nacional - Fisica




ANEXO 3

Mapas y Cuadros de Cédigos.

A continuacién, se presenta el mapa general de cédigos, el mapa de definicion
de codigos y los cuadros correspondientes a los distintos ejes de andlisis con detalles de
los cédigos construidos sobre los datos obtenidos en las entrevistas.

Estos dltimos se encuentran expuestos en una tabla que posee cinco columnas: en
la primer columna se encuentra el nombre del c6digo; en la segunda columna en orden de
mayor a menor los casos con hallazgos, es decir, la cantidad de veces que se encuentra
presente el coédigo por cada entrevista; las dos siguientes columnas presentan los
porcentajes de los cddigos en las entrevistas seglin su presencia, en el caso de la tercer
columna, y segun su ausencia, en el caso de la cuarta columna; por dltimo el nimero de
participantes.

Este uso cuantitativo sobre los cédigos tiene la finalidad de facilitar al lector

visualizar la significatividad de los cddigos segun su presencia en las narrativas docentes.

Mapa general de cédigos

1. 1.1. 1.2. Infancias | 1.3. 1.4. Contexto | 1.5.Modode
Experiencias | Iniciacion Pedagogia vida
docentes laboral

2. Aspectos 2.1. 2.2. Andlisis | 2.3. Figuras

significativos | Realidades educativo pedagdgicas

del 2020

3. 3.1. 3.2. 3.3.

Implementaci | Dificultades | Dificultades | Dificultades

6n de ministeriales | contextuales | pedagdgicas

lineamientos

educativos

4, 4.1. 4.2. 4.3. Trabajo

Configuracio | Vinculacién | Contenido emocional

nes

pedagdgicas

5. 5.1 5.2. 5.3.

Cotidianeida | Disponibilid | Estrategias Contencion

d ad familiar

Fuente: Elaboracién propia.




Mapa de definicién de cédigos

Eje Cédigos y sus definiciones
1. Experiencias | 1.1. Iniciacion laboral retine la | 1.2. Infancias hace referencia al
docentes. naturaleza de las decisiones de | lugar que le otorgan a les

Aborda las caracteristicas
y descripciones de las
sujetas sobre sus
concepciones de la
experiencia docente.

las sujetas respecto a la
docencia como profesiéon a
formarse y ejercer.

estudiantes en sus narrativas
como un aspecto central en la
descripciéon de la experiencia
docente.

1.3. Pedagogia reine los
objetivos pedagégicos
vinculados a los procesos de
enseflanza y  aprendizaje
mencionados por las sujetas
que orientan sus experiencias
en la docencia durante 2020.

1.4. Contexto se refiere a las
condiciones sociales, culturales,
econdmicas e institucionales que
configuran la experiencia en la
docencia durante su ejercicio
profesional.

1.5. Modo de vida hace
referencia a la convivencia de
la experiencia docente con otras
dimensiones de la vida de las
sujetas que se desarrollan por
fuera de los margenes de la
escuela.

2.

Aspectos significativos
del 2020.

Retne aquellas cuestiones
o marcas significativas
reconocidas  por las
sujetas en su experiencia
docente durante el afio
2020.

2.1. Realidades se refiere a los
diversos atravesamientos de la
situacién social, econémica y al
acceso a conocimientos 'y
recursos tecnoldgicos sobre las
posibilidades de docentes y
familias de  sostener y
acompafiar las trayectorias
escolares en la coyuntura de
pandemia

2.2. Andlisis educativo hace
referencia al diagndstico del
ciclo lectivo 2020 como un afo
sin avances significativos en el
aprendizaje de contenidos y en la
funcién social de la escuela.

2.3. Figuras pedagdégicas hace
referencia a  los  roles
diferenciados que asumen
ciertos integrantes de las
familias o convivientes de les
estudiantes sobre la
garantizaciéon del proceso de
ensefianza producto de las
modalidades adoptadas frente
al DISPO-ASPO.

3. Implementaciéon de
lineamientos educativos.
Hace referencia a 1la
vivencia de las sujetas

3.1.

Dificultades ministeriales
hace referencia a la articulacion
entre la capacidad analitica de

3.2.

Dificultades contextuales hace
referencia a las condiciones
socioecondmicas de las docentes,




sobre la implementacion| la gestiéon gubernamental sobre | estudiantes y sus familias para la
de los lineamientos| la coyuntura y la creacién de | implementacion de los
ministeriales durante el lineamientos educativos para su | lineamientos educativos,
afio 2020. implementacion.

3.3.

Dificultades pedagogicas

consiste en las particularidades

del primer ciclo que impactan

en la vinculacién y el

sostenimiento escolar de les

estudiantes.
4. Configuraciones | 4.1. Vinculacion hace | 4.2. Contenido hace referencia a
pedagdgicas. referencia a la gestion y el|la necesidad de un recorte y
Retine  los  aspectos | sostenimiento de vinculos entre | priorizacion de determinados
priorizados para la| docentes, equipo directivo, | contenidos a trabajar durante el
construccion de | estudiantes y sus familias como | ciclo lectivo 2020.
configuraciones una cuestion fundamental en el
pedagégicas  por  las| sostenimiento de las
docentes durante el ciclo | trayectorias escolares.
lectivo del afio 2020.

4.3. Trabajo emocional refiere

a la necesidad de trabajar con

las emociones y sentimientos

vividos por los estudiantes

frente a la coyuntura de

pandemia y proponer abordajes

que acompaiien los procesos

subjetivos.
5. Cotidianeidad. | 5.1. Estrategias alude a la| 5.2. Disponibilidad se refiere a
Representa las cuestiones | necesidad constante de analizar | la demanda de tiempo 'y
que describen la dindmica | y adaptarse a las | accesibilidad que significé la
del dia a dia de las sujetas | transformaciones coyunturales, | planificacion, dictado de clases y
al momento de realizar su | las dindmicas familiares y a los | la vinculaciéon con las familias
tarea docente en el marco | recursos accesibles para | durante la experiencia docente en
del ASPO-DISPO. garantizar los procesos de | el 2020.

enseflanza-aprendizaje.

5.3. Contencién familiar se

refiere a la ayuda y apoyo

brindado por familiares o

convivientes de las docentes

frente a dificultades emergentes

en el dia a dia.

Fuente: Elaboracién propia.




1. Experiencias docentes

Cédigo referencial Casos con Presencia del | Ausencia del Nuimero de
hallazgo codigo coédigo participantes

1.1 Iniciacién laboral 7 78% 22% 9

1.2 Infancias 6 67% 33% 9

1.3 Pedagogia 6 67% 33% 9

1.4 Contexto 5 55% 45% 9

1.5 Modo de vida 3 33% 67% 9

Fuente: Elaboracién propia.

2. Aspectos significativos

Cédigo referencial Casos con Presenciadel | Ausencia del Nimero de
hallazgo cédigo cédigo participantes

2.1 Realidades 7 78% 23% 9

2.2 Analisis educativo 7 78% 23% 9

2.3 Figuras pedagdgicas | 6 67% 33% 9

Fuente: Elaboracién propia.

3. Implementacién de lineamientos ministeriales

Cddigo referencial Casos con Presencia del | Ausencia del Nudmero de
hallazgo codigo codigo participantes

3.1 Dificultades 6 67% 33% 9

ministeriales

3.2. Dificultades 3 33% 67% 9

contextuales

3.3 Dificultades 2 22% 78% 9

pedagdgicas

Fuente: Elaboracién propia.

4. Configuraciones pedagdgicas




Cédigo referencial Casos con Presenciadel | Ausencia del Numero de
hallazgo codigo codigo participantes

4.1 Vinculacién 6 67% 33% 9

4.2 Contenidos 6 67% 33% 9

4.3 Trabajo emocional 5 56% 44% 9

Fuente: Elaboracién propia

5. Cotidianeidad

Cédigo referencial Casos con Presenciadel | Ausencia del Numero de
hallazgo coédigo coédigo participantes

5.1 Estrategias 8 89% 11% 9

5.2 Disponibilidad 5 56% 44% 9

5.3 Contencién familiar | 2 22% 78% 9

Fuente: Elaboracién propia




