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RESUMEN

FRONTERA FIGUEROA, Facundo Marcelo. Las modalidades de intervencion del
Trabajo Social en instituciones educativas: Una aproximacion desde las escuelas publicas de

gestion privada del Departamento Rosario.

Directora: Alicia Vilamajo. Rosario: Escuela de Trabajo Social UNR, 2017. Tesina.

“El presente trabajo de tesina es realizado para completar los estudios de la carrera de
Licenciatura en Trabajo Social de la Universidad Nacional de Rosario. Tiene por finalidad
describir y analizar qué funcion/es cumple el Trabajo Social en las escuelas particulares in-
corporadas al Servicio Provincial de Enseflanza Privada de Santa Fe, y ubicadas en la Ciudad
de Rosario y Villa Gobernador Gélvez. El recorte de la problematica corresponde a los modos
de intervencion del Trabajo Social en el campo educativo formal. El propdsito por lo tanto es
realizar una exploraciéon descriptiva sobre la o las funciones que cumple el Trabajo Social en
las instituciones escolares publicas de gestion privada. Para alcanzar esto se propusieron dos
objetivos especificos. Uno de ellos apunta a relevar las tareas, experiencias y propuestas desa-
rrolladas por las trabajadoras sociales en las escuelas, tanto a partir de los relatos de las profe-
sionales como de docentes y directoras de estas instituciones. El otro consiste en indagar c6-
mo son ponderadas dichas funciones por los distintos actores institucionales, y de esta forma,
aproximar qué posicion/es ocupan las profesionales en particular y la profesion en general en

estas circunstancias.”

Palabras claves: educacidon — Trabajo social - politicas socioeducativas.
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INTRODUCCION

El presente trabajo de tesina es realizado para completar los estudios de la carrera de
Licenciatura en Trabajo Social de la Universidad Nacional de Rosario. Tiene por finalidad
describir y analizar qué funcion/es cumple el Trabajo Social en las escuelas particulares in-
corporadas al Servicio Provincial de Ensefianza Privada de Santa Fe, y ubicadas en la Ciudad
de Rosario y Villa Gobernador Galvez. El recorte de la problematica corresponde por lo tanto

a los modos de intervencion del Trabajo Social en el campo educativo formal.

En los lugares geograficos sefialados, se ubican instituciones educativas de gestion
privada en las cuales han trabajado y/o continuan desempefidndose profesionales de Trabajo
Social. Estas trayectorias laborales, han conformado un universo poco explorado a nivel re-
gional y han sido apenas visibilizadas dentro del colectivo profesional, en comparaciéon a
otros ambitos de desempefio de la profesion. En este sentido, la exploracion que pretende
abarcar este trabajo puede contribuir a visibilizar aquellas practicas que aparecen veladas por
distintas circunstancias y factores historicos, politicos, culturales e ideoldgicos. Las modali-
dades de intervencidn pueden estar relacionadas con las formas de transitar estos espacios por
las profesionales. Circunscribir el problema de investigacion a los modos de intervencion pro-
fesional del Trabajo Social en escuelas, delimita el recorte sobre el cual se orienta este trabajo,
en tanto responden a contextos especificos y con caracteristicas particulares sobre las cuales

se registra una vacante produccion bibliografica.

Por otro lado, a lo largo de la trayectoria educativa de grado, las practicas pre profe-
sionales aparecen como requisito de la formacidn académica. La realizacion de practicas pre
profesionales de esta naturaleza por parte de algunos estudiantes de la carrera de Trabajo So-
cial en instituciones escolares en estos ultimos afios ha desembocado en inquictudes respecto
de las modalidades de intervencion de esta profesion en este ambito de actuacion. En este
sentido, la limitada produccion investigativa mencionada contribuye a fundamentar en princi-

pio el interés de este trabajo de indagacion.

El propésito por lo tanto es realizar una exploracion descriptiva sobre la o las funcio-
nes que cumple el Trabajo Social en las instituciones escolares publicas de gestion privada.

Sobre este objetivo general se ha asumido un enfoque relacional, para el cual interesa recupe-



rar la perspectiva de los propios actores involucrados, y no solo las determinaciones del con-
texto en el que se desenvuelven. En este sentido, la metodologia cualitativa resulta apropiada
en tanto como sostiene Sautu (2003) es aquella que apunta sobre la comprension holistica de
los procesos, considerando la perspectiva de los actores, y donde se apela a conocer como
funciona la totalidad. Para ello las fuentes primarias de donde se obtuvieron los datos para
llevar a cabo la investigacion fueron entrevistas semiestructuradas a siete trabajadoras socia-
les, dos directoras y dos docentes de escuelas con las caracteristicas enunciadas anteriormen-
te. Las fuentes secundarias de informacion correspondieron a bibliografia, documentos, mar-
cos normativos del Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, y textos académicos

referidos a educacidn y Trabajo Social.

Para alcanzar el objetivo general se propusieron dos objetivos especificos. Uno de
ellos apunta a relevar las tareas, experiencias y propuestas desarrolladas por las trabajadoras
sociales en las escuelas, tanto a partir de los relatos de las profesionales como de docentes y
directoras de estas instituciones. Recuperar la palabra de los actores, implica tener en cuenta
su posicionamiento historico, politico y socialmente condicionado por las situaciones. El otro
consiste en indagar como son ponderadas dichas funciones por los distintos actores institucio-
nales, y de esta forma, aproximar qué posicion/es ocupan las profesionales en particular y la

profesion en general en estas circunstancias.

El esquema propuesto para el desarrollo de los contenidos consta de la introduccion,
tres capitulos y las reflexiones finales:

En el primer capitulo, el marco tedrico permitira referenciar las categorias principales
y sus relaciones, desde el punto de vista con el que se abordaran las indagaciones. Se analiza-
ra la educacién como categoria politica, a fin de brindar un punto de partida que guie el enfo-
que adoptado a lo largo de todo el trabajo: un abordaje que tenga en cuenta la mirada institu-
cional y la perspectiva de los actores que forman ese entramado institucional, afianzandose en
aportes de la sociologia reflexiva. La gestion privada de la educacidon formal ha operado como
circuito alternativo a la gestion estatal, pero ha compartido su caracter publico y regulaciéon a
partir de la matriz estatal. También se intentara en el primer capitulo sefialar las relaciones y
diferencias entre ambos circuitos a lo largo de la historia en distintas configuraciones o mode-

los economicos-politicos de Estado.



En el segundo capitulo se intentara reconstruir brevemente la trayectoria del Trabajo
Social en este campo, a la vez que se brindard un enfoque tedrico para pensar la intervencion
profesional multidimensionalmente en sus componentes y elementos constitutivos. En este
sentido, la participacion de las trabajadoras sociales en instituciones educativas especificas se
encuentra estrechamente unida al recorrido histdrico de la profesion en la region. La defini-
cion del campo educativo como ambito de actuacion profesional interpela a las trabajadoras
sociales respecto de su razon de ser en el mismo. Especialmente en la provincia de Santa Fe y
mas precisamente en la Ciudad de Rosario y en la ciudad de Villa Gobernador Galvez, el Tra-
bajo Social ha presentado una historia caracterizada por la fragmentacion y una precaria re-
presentacion institucional dentro del sistema educativo. Se confrontaran las aproximaciones
correspondientes para aseverar o descartar estos posicionamientos, y su influencia en los rela-

tos de las entrevistadas.

En el tercer capitulo se analizara en profundidad las entrevistas realizadas a trabajado-
ras sociales, docentes y directoras, en razén de los elementos constitutivos de las practicas
profesionales. Considerando trayectorias educativas y laborales distintas, las experiencias en
este campo y en los contextos escolares en particular resultan en principio heterogéneas. Exis-
ten representaciones distintas acerca de los roles del trabajo social en este campo: entre lo
exigido y lo permitido, actuaciones especificas o trabajos en conjunto con otras profesiones,
se erigen distintas ponderaciones y valoraciones de las experiencias por parte de los actores
institucionales. Si bien los debates sobre la especificidad profesional y el trabajo interdiscipli-
nario exceden el campo educativo, impregnan la cotidianeidad de las experiencias laborales

de las entrevistadas y se tornan componentes esenciales para analizar las intervenciones.

Por otro lado, la particularidad de asumir una mirada intersubjetiva puede favorecer la
construccion de una perspectiva mas amplia sobre el lugar asumido y otorgado de las profe-
sionales. De esta forma, entendiendo las docentes y directoras como actores fundamentales en
este campo de acuerdo a su injerencia historica, resulta oportuno relevar sus representaciones
sobre las intervenciones del Trabajo Social, para evitar caer de alguna forma en aproximacio-

nes endogenas de la profesion.

Finalmente, en las reflexiones finales se aproximaran las conclusiones sobre los ejes
trabajados en funcion de todo el recorrido histérico propuesto, y de las dimensiones de la in-

tervencion profesional.



CAPITULO 1
DEFINICIONES SOBRE EDUCACION.

A- Educacion Como Categoria Politica.

En funcion del objetivo de este trabajo, este apartado intenta aclarar la posicion adop-
tada, es decir, la mirada del campo educativo desde el conflicto de intereses, y la disputa de
determinadas formas de entender la educacion. Como punto de partida la educacion es enten-
dida desde una mirada socio histérica como categoria politica. Esto quiere decir que la misma
debe ser analizada en el contexto en el que se desarrolla y que le da sentido, considerandola

como proceso intrinsecamente humano.

En sentido amplio se entiende por educacion la accion de educar enmarcada en la no-
cion de campo educativo, que excede la institucion escolar regulada por los distintos estados
nacionales, y remite a experiencias y practicas diversas. La lectura de la educacion en clave de
campo educativo se afianza con aportes provenientes de la sociologia. Bourdieu (2008) define
campo como espacio social de lucha. En su definicion sefiala distintos elementos que lo con-
figuran: a) red de relaciones objetivas, b) las posiciones que se ocupan en dicha red, c) agen-
tes o instituciones, y d) estructura de distribucion de poder. Por otro lado, el autor vincula la
nocion de campo a la de habitus, entendiéndolo como un conjunto de creencias, subjetivida-
des que se tejen entre los sujetos, que perpetra ademas disposiciones que orientan la accion, y

que dejan ver percepciones ¢ interpretaciones de los actores.

Es decir, en el espacio social contemporaneo coexisten distintas concepciones y for-
mas de entender aquello que en términos generales aparece como “la educacion”, en tanto en
la disputa de poder de los distintos/as actores sociales y politicos, con diferentes posiciones en
la estructura social y diferentes cuotas de poder de acuerdo al capital (simbolico y material)
del que disponen, se definen y redefinen constantemente intencionalidades y decisiones con-

cretas acerca de los distintos aspectos que involucra socialmente educar.

(Qué elementos conforman el campo educativo? Educar, segun la definicion empleada

por la Real Academia Espafiola significa instruir. Involucra, por lo tanto, al menos dos partes:



una parte que instruya y otra que sea instruida. Ademas, en otro sentido supone perfeccionar
las facultades que se posean (intelectuales, morales, fisicas). No obstante, este sentido genéri-
co del término lo reduce a elementos constitutivos, pero no da cuenta de los procesos, espa-
cios y elementos diversos que puede incluir la categoria educacion. En otras palabras, ;Qué
educar? ;Cémo educar? ;Quiénes educan? ;Quién es educado? ;Para qué educar? ;Por qué
educar? Son interrogantes fundamentales al momento de reconocer la politicidad de la con-

cepcion de educacion empleada en este apartado.

Freire (2003) sefiala que la situacion educativa no es igual a cualquier situacion. En
ella intervienen en primer lugar un sujeto educador y educandos/as o alumnos/as. Las posi-
ciones adoptadas objetivamente entre estos ocupantes, suceden en un determinado espacio,
que siguiendo a Freire corresponde a un determinado “espacio pedagogico” (2003: 33). Asi-
mismo, este autor destaca el “tiempo pedagogico” (2003: 34) como elemento fundamental en

la situacion educativa. A continuacion Freire (2003) sostiene que:

“Obviamente el tiempo educativo estd al servicio de la produccion del saber. Y como
no hay produccion del saber que no esta directamente ligada o asociada a ideales, la pregun-
ta que debemos hacernos es: al servicio de quiénes, de qué ideales producimos, conjuntamen-

te con los alumnos, el saber dentro del tiempo espacio de la escuela.” (2003: 35).

En la dinamica social distintos individuos o grupos producen y reproducen distintas
practicas y simbolizaciones a partir de procesos de enseflanza-aprendizaje especificos, en re-
lacién a determinadas visiones del mundo en el que se hallan. La direccionalidad politica sub-
yacente sobre toda practica social, y particularmente todo proceso de ensefianza aprendizaje,
esta orientada sobre algun sentido (o sentidos) implicito o explicito relacionado a valores,
normas y costumbres legitimadas por la sociedad en la que se despliega. Educar por lo tanto
es un acto politico. El autor relaciona la produccion del saber directamente a las partes invo-
lucradas en la situacion educativa, en funcion de determinados ideales, ¢ indirectamente sefia-
la que el espacio donde se produce el saber es la escuela. Subyace por lo tanto la relacion his-
torica entre escuela y educacion. De esta manera, la escuela impregna cierta direccionalidad

sobre la educacion, direccionalidad que es fundamentalmente politica.

El mismo autor releva también aspectos de la educacidén en la sociedad brasilefia a

mediados del siglo XX, entendiéndola como educacion bancaria (Freire; 1999). En este senti-
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do, los educandos son considerados metaforicamente como recipientes a quienes los educado-
res llenan con sus conocimientos, valores, ideas y simbolos, y estos componentes son conside-
rados estaticos y atomizados. A continuacidn el autor confronta este paradigma, y postula la
educacidn liberadora, aquella que problematiza la relacién de los hombres con el mundo en el

que viven, superando la contradiccidon educador-educando. El autor indica:

“Con el fin de mantener la contradiccion, la concepcion ‘bancaria’ niega la dialogi-
cidad como esencia de la educacion y se hace antidialogica; la educacion problematizadora
—situacion gnoseologica- a fin de realizar la superacion afirma la dialogicidad y se hace dia-

logica.” (Freire, 1999: 86).

De esta forma, el didlogo reubica a los educandos y obliga a retirarlos de la pasividad
que implicaba la concepcion bancaria. En este movimiento, educadores y educandos superan
la contradiccidn, en tanto ambos tienen palabra, ambos problematizan el mundo y su relacién
con el mismo. Por otro lado, la percepcion de la realidad no resulta en conocimientos estan-
cos, sino que la misma problematizacion conlleva el abordaje de la realidad de forma critica,
colocando las “certezas” continuamente entre signos de preguntas. Tanto la educacion banca-
ria como la liberadora resultan en categorias analiticas que no suceden de forma lineal en la
realidad, pero que permiten cierta lectura sobre los roles, las concepciones y objetivos que han

perseguido y persiguen hasta la actualidad los sistemas educativos de los distintos paises.

Freire y Quiroga (1985) consideran desde la perspectiva de la Psicologia social de En-
rique Pichdn Riviere, que los procesos de aprendizaje de los sujetos implican la conjuncion de
distintas trayectorias de aprendizaje (1985: 48). Ubican a los sujetos como productores y pro-
ductos de los distintos vinculos sociales que constituyen su historia, y que desembocan en un
aqui y ahora conformando una determinada forma de aprender el mundo, un modelo propio
de cada sujeto para encontrarse con lo real (1985: 48). En este devenir esencialmente dialécti-
€0, ya que no avanza acumulativamente sino a través del cambio constante afianzando o mo-
dificando determinados aspectos del modelo sefialado, aprender a aprender significa construir

“habitos de aprendizaje” (1985: 48).

Asimismo, los autores sostienen que las matrices estan conformadas por sistemas de
representaciones que colocan al sujeto como parte de ese mundo que intenta comprender, y

que conllevan por lo tanto ciertas pautas sobre el lugar que ocupa, lo permitido y lo prohibido
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(1985: 49). Por otro lado, el proceso de aprendizaje se despliega en funcion de determinadas

relaciones productivas, pues segun sefialan los autores:

“Cada sistema social organiza materialmente la experiencia de los sujetos que la in-
tegran. ;Y esto por qué? Porque todo sistema de relaciones sociales necesita, para garanti-
zar su existencia y desarrollo gestar el tipo de sujeto apto para sostener esas relaciones y

realizarlas” (Freire, P. y Quiroga, A., 1985: 51)

Esta concepcion se enlaza entonces con la nocién de campo sefialada anteriormente.
En una red de relaciones objetivas donde existen posiciones distintas existe una distribucion
diferenciada del poder, lo cual supone considerar que la definicion y produccion de determi-
nadas orientaciones en la situacion educativa estdn mediadas por actores diversos y con dis-
tintos intereses que, en el marco del capitalismo como modo de produccion econémico hege-

monico, son fundamentalmente antagonicos.

A corolario, educar por lo tanto convoca multiples definiciones posibles, y en la lucha
por imponerse, ciertas practicas se han tornado hegemonicas a lo largo del tiempo. De esta
forma, la institucidn escolar se ha naturalizado como la principal responsable de la educacion
de las sociedades modernas y postmodernas. El debate actual sobre la escuela se dirige sobre
distintos ejes: su “declive como institucion” (Dubet 2010); a la “extension de la escolaridad y
obligatoriedad” (Dussel; 2015. Tenti Fanfani; 2011); a las “subjetividades que transitan en el
espacio escolar” (Duschatzky; 1999); entre otros. En estos debates, estan presentes las dispu-
tas por sentido politico de la educacion entre posiciones asociadas a la educacion bancaria y
otras vinculadas a la educacion liberadora, considerando a su vez posiciones distintas o com-
binadas de dichas categorias. Sea que se tenga en cuenta o no la experiencia subjetiva de los
educandos y se problematice o no el papel de los educadores y educandos, la escuela continua
siendo demandada como institucidon socialmente necesaria para el desarrollo humano. Esta
demanda encuentra sentidos en determinadas miradas politicas e ideologicas que logran im-

ponerse como hegemonicas.
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B- Politicas Publicas en el Campo Educativo.

» La Institucion Escolar Como Politica Publica.

Funcion(es) de la Escuela Como Institucion.

El analisis de la educacion formal desde una perspectiva histdrica apunta a establecer
vinculaciones entre esta categoria y el contexto en el cual se despliega. En este sentido, histo-
ricamente se ha relevado la relacion estrecha entre la escuela y el estado. Entender la escuela
como institucion, exige comprenderla en clave de la funcidon de instituir, esto es, establecer
estructuras, pautas, valores, comportamientos, sobre los sujetos y grupos sociales. Dubet

(2010)', sefiala que:

“La institucion se define por su capacidad de promover un orden simbdélico y formar

un tipo de sujeto amoldado a cierto orden, en definitiva, de instituirle” (Dubet, 2010: 16).

Asi el autor sostiene que las instituciones se constituyen por la capacidad de inscrip-
cion de los individuos en determinados drdenes simbdlicos. A continuacion, localiza la géne-
sis de la institucion escolar en relacion a la Iglesia y al modelo escolar por ella propuesta. De
esta forma, la invencion de la institucion escolar por parte de la Iglesia, suponia direccionar a
los individuos para que lograran transformar los preceptos y valores universales en una fe
propia (2010: 16). Sin embargo, paulatinamente este incipiente “programa institucional”,
entendido como “dispositivo simbaolico”, fue colonizado por otros actores sociales y politicos
tales como los revolucionarios rusos o los republicanos franceses, presentando otros valores y
principios, incluso contradictorios a los enarbolados por la Iglesia (2010: 16). Esto conlleva
no reducir la nocién de instituciones como cristalizaciones de ciertas practicas, es decir en
establecimientos y organizaciones concretas, sino desde una perspectiva compleja como aque-
llas entidades que promueven y establecen en los sujetos, determinados drdenes simbolicos,
vinculando las practicas de los individuos a determinados valores y representaciones. En la
accion de instituir preceden disputas por distintos proyectos de sociedad, algunos de los cua-

les logran plasmarse y otros no.

! Corresponde aclarar que la lectura del autor responde principalmente al contexto francés, por lo cual, aunque el aporte es
relevante, el contexto argentino presenta otro recorrido historico y configura otro escenario en cuanto a la génesis y desarro-
llo de la escuela.
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Duschatzky (1999) distingue dos corrientes que otorgan a la escuela distintas signifi-
caciones, situando el punto de partida de su analisis desde la secularizacion de la institucion
escolar, es decir, en funcion de su desvinculacion con la Iglesia y sus ideales. Por un lado,
desde una suerte de “optimismo pedagdgico” se destaca la importancia atribuida a la escuela
en la modernidad como principal responsable del progreso de la sociedad. Esta atribucion se
fundamenta segun la autora en el proyecto de la Ilustracion que sostenia la vision utdpica de
progreso indefinido a partir del avance cientifico y tecnoldgico. Por otro lado, la autora sefiala
que desde las perspectivas critico-reproductivistas, es decir, aquellas que analizan el sistema
educativo en clave de reproduccion de las culturas hegemonicas en determinados momentos
historicos, el acto educativo no implica solo la transmision de determinados valores universa-
les sino que en ese mismo accionar existe una seleccion arbitraria por parte de ciertos actores
que han logrado imponerse y construir hegemonia, estableciendo determinadas percepciones
del mundo como legitimas y unicas. No obstante, Duschatzky sostiene que ambos enfoques
sefialados (los que orientan la educacion en una especie de optimismo, y las teorias critico-
reproductivistas) apuntan a la constitucion de un sujeto universal, pero no reflejan las signifi-
caciones de la institucion escolar desde el punto de vista de los propios actores que la confor-
man (Duschatzky; 1999: 19). De esta forma, en la obra citada intenta dar cuenta de la escuela
como experiencia educativa, mas que como tecnologia de poder, afianzandose en una pers-
pectiva simbdlica. La lectura de la escuela en clave de institucion, desplaza de cierta forma al
sujeto de aprendizaje del foco de andlisis, centrandose mayormente en la cuestion de la distri-

bucién de poder en la estructura social.

En funcion del objetivo de este trabajo, se intentan conjugar ambas perspectivas, tanto
la lectura de la escuela en su funcion de instituir como el relevamiento de las significaciones
de los propios actores de la trama escolar. Las diferentes configuraciones que ha presentado la
politica educativa y la politica socioeducativa a partir de la tensidon entre universalismo y par-
ticularismo conllevaron distintas funciones asignadas a las escuelas y distintas percepciones y

simbolizaciones de los/as actores sobre las mismas.

Escuela y Politica Educativa

Prosiguiendo el analisis puede entenderse que el campo educativo no se halla separado

del contexto social, histdrico y politico que le da forma. En este sentido es de suma relevancia
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analizar la vinculacion de un actor (en sentido genérico) fundamental en la escena educativa:
el Estado. Bourdieu reconoce que el Estado, aunque estrechamente vinculado a intereses pri-
vados, progresivamente va construyendo un “metacapital” (2008: 154). En este sentido, sos-
tiene que la concentracion de distintos capitales (simbolicos, culturales, politicos) ha otorgado
un capital especifico al Estado, que es, desde el punto de vista de este trabajo, el que permite
inmiscuirse en los distintos campos y en los capitales que los atraviesan. Siguiendo a este au-

tor, puede entenderse al Estado como:

“El conjunto de los campos en los que tienen lugar las luchas en las cuales lo que estd
en juego es —para basarnos en la famosa formulacion de Max Weber- el monopolio de la vio-
lencia simbdlica legitima, es decir el poder de constituir y de imponer como universal y uni-
versalmente aplicable dentro de una determinada ‘nacion’, mejor dicho dentro de las fronte-

ras de un territorio dado, un conjunto comun de normas coercitivas.” (Bourdieu, 2008: 151)

Aunque en funcion de lo mencionado, el Estado parece cierta entidad abstracta y po-
limorfa, circunscripta a determinados limites convencionales de sociedades modernas, su ma-
terializacion resulta en politicas publicas donde se presenta concretamente a la sociedad que

representa.

Como se ha sefialado anteriormente, la génesis ontologica de la escuela estd ligada a la
Iglesia. Sin embargo, en las sociedades modernas la secularizaciéon de la institucion escolar
resignifica su funcién politica. Dicho proceso no implicé la desaparicion de la Iglesia del

campo educativo, sino un desplazamiento de su monopolio politico exclusivo.

Desde otro punto de vista, aunque parcialmente relacionado puede entenderse la mate-
rializacion del accionar estatal en politicas publicas (Niremberg; 2006). En ellas, el Estado
aparece concretamente frente a la sociedad que representa. En este sentido, las politicas publi-

cas se entienden como accionar del Estado:

“Las politicas publicas pueden verse como un conjunto de acciones y omisiones que
ponen de manifiesto una determinada modalidad de intervencion del Estado en relacion con
una cuestion que es de interés para diversos actores de la sociedad civil.” (Nirenberg, 2006:

27)
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Dentro de las politicas publicas, aquellas relacionadas a la provision de bienestar de
forma individual y colectiva al conjunto social se denominan politicas sociales. En palabras

de la misma autora, las politicas sociales son:

“el subconjunto de acciones publicas y/o privadas relacionadas con la distribucion de

recursos de todo tipo en una sociedad en particular.” (Nirenberg, 2006: 27)

En un sentido similar, Danani (2009) plantea que la diferenciacion de las politicas pu-
blicas se vincula intrinsecamente con el objeto hacia el cual estan orientadas. En el contexto
de las sociedades capitalistas, el trabajo resulta el eje organizador de la vida en sociedad, por
lo cual atribuye a la politica laboral un papel fundamental en la distribucion primaria del in-
greso. A su vez, sostiene que la politica social esta enmarcada en la distribucion secundaria
del ingreso, lo cual implica que participa indirectamente en la regulacion de la categoria cen-

tral del trabajo capitalista: la mercancia fuerza de trabajo. La politica social comprende:

“Aquellas intervenciones sociales del Estado que producen y moldean directamente
las condiciones de vida y de reproduccion de distintos sectores y grupos sociales.” (Danani,

2009; 32).

Por lo tanto, en el caso de las politicas sociales centra la mirada sobre las intervencio-
nes sociales del estado en la vida cotidiana de los sujetos, es decir, en las condiciones de pro-

duccioén y reproduccion de los sujetos en sociedad.

A partir de las lecturas relevadas, desde la perspectiva de este trabajo la politica educa-
tiva se entiende como politica sectorial, en tanto se ha conformado como uno de los principa-
les pilares de la intervencion estatal sobre la sociedad en su conjunto, orientada fundamental-
mente a brindar “educaciéon” como servicio universal’. Dado que la escuela es la institucion
representativa del Estado en las sociedades modernas, la politica educativa configura la mis-
ma en sus distintas formas (organizacidn, establecimientos, financiamiento, etc.) tomando
como eje articulador la escuela como institucion. En tanto el Estado aparece como terceridad
garante de las relaciones de produccion y reproduccion de la sociedad capitalista, la escuela

como institucion y como politica publica no responde a intereses neutros, sino que se encuen-

2 Universal en este sentido es empleado para sefialar el alcance irrestricto sobre el conjunto poblacional de la nacién argenti-
na. Refiere a un sentido genérico, por lo cual no significa que no haya ciertas “restricciones” sino que es un servicio abierto a
la comunidad, al menos politica y juridicamente.
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tra impregnada de intereses y sentidos econdomicos, politicos y sociales distintos en funcion de
la distribuciéon asimétrica de poder en dicha estructura social. El modo de produccién hege-
monico ha otorgado a la educacion formal funcionalidades que el aparato estatal ha direccio-
nado politica e ideologicamente. Esta relacion se ha expresado en la escuela como institucion
legitimada socialmente sobre la cual ha operado la expectativa de ensefianza y aprendizaje

dirigida especialmente hacia el trabajo.

A su vez las politicas socioeducativas se entienden como las politicas sociales intrin-
secamente vinculadas a la politica educativa y que indirectamente contribuyen a su reproduc-

cion. Fontana (2012) sostiene que:

“[...] Las politicas socioeducativas apuntan al fortalecimiento de las trayectorias es-
colares y la ampliacion de las trayectorias educativas, y procuran estrechar y renovar vincu-
los de las escuelas con las familias, con la comunidad y con otras instituciones u organiza-

ciones sociales civiles o del Estado.” (Fontana, 2012).

De esta forma, el adjetivo socioeducativo refiere a aquellos aspectos sociales de la
educacion, que solo pueden ser separados analiticamente. La autora destaca algunos elemen-
tos para evitar confundir esta separacion analitica en la materializacidon de dichas politicas: lo
socioeducativo no sucede por fuera de la escuela, o por lo que se interpreta desde este trabajo,
no es posible separar al alumno del nifio/nifia/adolescente dentro y fuera de la institucion, sino
que es un “continuum”; lo socioeducativo no responde estrictamente a la asignacion de recur-
s0s, y estos a su vez no determinan las situaciones escolares, aunque si condicionen su reali-
zacion; por lo anteriormente mencionado, lo socioeducativo no se reduce a la focalizacion en
la intervencion en la pobreza (Fontana; 2012). Estos aspectos de las politicas socioeducativas

seran nuevamente abordados en vinculacidn a la intervencion de las trabajadoras sociales.

» La Escuela Publica en la Tension Universalismo y Particularismo.

La vinculacién entre escuela y estado ha sido caracteristica de los estados modernos.
Entendida en clave de politica publica la escuela estatal ha dirimido su desarrollo en la ten-
sion entre universalismo y particularismo. El universalismo se entiende como objetivo de la

politica publica en relacidon a garantizar la igualdad entre los sujetos en sentido amplio en el
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acceso a determinados bienes y servicios ponderados socialmente. Particularismo, en cambio,
refiere a la orientacion de la politica publica sobre el objetivo de garantizar la libertad de los
sujetos sobre su accionar en relacion a dichos bienes y servicios. Por otro lado, el sector pri-
vado de la educacién que no ha desaparecido pese a la secularizacion de la escuela, ha sido
una parte escasamente analizada del campo educativo. Aunque historicamente ambos secto-
res, publico estatal y privado podrian situarse en carriles paralelos, conforman una disputa
politica significativa, principalmente en los ultimos afios donde la relaciéon entre ambos se ha

visto explicitamente interceptada a nivel legislativo.

Sobre determinada configuracion histdrica entre Estado y Sociedad Civil se han “edi-
ficado” distintas escuelas, y se han otorgado distintas funciones histéricas a las mismas. Por lo
tanto, se han confrontado y colocado en tensidn los objetivos de la politica publica, a la vez
que ha operado cierta disputa ideoldgica-politica de sentido sobre la educacion entre los secto-

res estatales y privados.

A partir de la lectura de Andrenacci y Repetto (2007) se analizan a continuacion los
objetivos de la politica publica sobre el esquema estatal propuesto por los autores, vinculando

especialmente la funcidn de la escuela en el contexto argentino.

La Escuela del Modelo de Estado Clasico

Retomando el esquema histdrico propuesto por los autores, en primer lugar, los esta-
dos latinoamericanos adoptaron un modelo de estado clasico capitalista. En dicho modelo,

Andrenacci y Repetto (2007) sostienen que:

“La politica social se ordena alrededor del imperativo de expansion de la economia
capitalista, la creacion de un mercado de trabajo y de homogeneizacion sociocultural del

Estado-nacion.” (Andrenacci, L. y Repetto, F., 2007: 6)

En dicho contexto, puede relevarse que en Argentina, la escuela cumplié un papel cla-
ve en el proyecto de conformacion nacional. Desde la época colonial, entre disputas politicas
fue dirimiéndose el papel de la educacion en relacion al cambio social. Existia un consenso

generalizado en la sociedad civil sobre la necesidad de la modernizacion afianzandose en la
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idea de progreso. Hacia finales de siglo XIX y principios de siglo XX, la escuela tenia asigna-
da una funcién directamente relacionada con el modo de produccion hegemodnico. En dicho
contexto, la produccidén econdmica del pais estaba afianzada sobre el modelo agroexportador.
Las disposiciones legales tales como la Ley 1420 y la Ley Lainez (Ley 4874), aunque presen-
taban posiciones distintas, operaban sobre un sentido comun: la creacidon de escuelas prima-
rias y la consolidacion de un sistema educativo tendiente a formar ciudadanos. La escuela por
lo tanto asume un papel homogeneizador: la formacién de un determinado modelo de ciuda-

dano.

“La escuela de principios del siglo XX, sin animos de construir una excesiva simplifi-
cacion, abrio sus puertas a todos los nifios de entre 6 y 14 aiios que vivieran en las inmedia-
ciones de las zonas pobladas, con la promesa de incluirlos en calidad de ‘ciudadanos’ a

cambio de que dejaran de lado sus propios repertorios culturales.” (Thisted, 2013: 18)

Considerando que el eje organizador de la vida en sociedad en el capitalismo ha sido
el trabajo, la educacion como politica sectorial respondia a los intereses econémicos prioriza-
dos socialmente; dicha priorizacion era producto de la imposicidon de determinados intereses

de ciertos sectores sociales.

No obstante, como contracara de esta funcion homogeneizadora la escuela no atendia
de manera integral las situaciones particulares de todas las poblaciones sobre las cuales ope-

raba.

“Y si bien abrio las puertas y exigio la asistencia a los primeros grados de la escuela
primaria, no insistio en que los nifios y nifias que se aparataran del ‘deber ser’ permanecie-
ran en las aulas, tampoco entendio dichas dificultades como dificultades que provenian de la
distribucion de la riqueza. La situacion de pobreza fue entendida como una circunstancia
particular que debian enfrentar los sujetos y sus familias antes que ser objeto de politicas

publicas sistematicas.” (Thisted, 2013: 22)

En este sentido, las intervenciones aparecian aisladas y recaia sobre las familias y su

capacidad econdmica la responsabilidad social de la educacion.
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En la Provincia de Santa Fe, hacia finales del siglo XIX el sistema educativo experi-
mentd diversos cambios. Ascolani, A. Moscatelli, M. Pérez, A. enumeran entre ellos: el au-
mento de la cantidad de escuelas provinciales, la sancion del primer antecedente legislativo de
la provincia en materia de educacion, y el aumento del presupuesto en funcién del apoyo del
Estado Nacional (1999: 5). Los autores sefialan que la disposicion legislativa no tuvo un im-
pacto significativo, siendo reemplazada en poco tiempo, y la intervencion del Estado provin-
cial apunto principalmente a la educacion primaria, desplazando la educacion de las grandes
urbes al sector privado y a los municipios. A su vez, sefialan los cambios en la relacion del
sector publico - sector privado en el campo educativo en la provincia a principios del siglo
XX:

“La ensefianza privada disminuyo a principios del siglo XX, aunque en las principales
ciudades los colegios mas prestigiosos crecieron en tamario, orientando su servicio a los
alumnos de los sectores sociales altos y medios, urbanos y rurales, gracias a los sistemas de
internado. Asi la escuela privada dejo de ser un complemento de la accion estatal para cons-

tituirse en un circuito diferenciado.” (Ascolani, A. Moscatelli, M. y Pérez, A., 1999:2)

Al analizar esta revision histdrica sobre la educacion en la provincia puede interpretar-
se que la fragmentacion por nivel socioecondmico no fue exclusiva del estado nacional, sino
que en la relacion publico-privado también impregna las direccionalidades politicas de los
estados subnacionales. Tal como se mencion6 anteriormente, en este momento historico pue-
den diferenciarse parcialmente caminos paralelos entre la formacién educativa privada y esta-

tal.

La Escuela del Modelo de Estado Social

Andrenacci y Repetto (2007) sefialan que hacia mediados del siglo XX, el modelo de

Estado deviene en Estado social, y en el mismo:
“La politica social adquiere los caracteres propios a la constitucion del estatus de los

asalariados y los minimos universales de condiciones de vida garantizados por el Estado

Social.” (Andrenacci, L. y Repetto, F., 2007: 6)
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En Argentina, este modelo de estado social se desplegd inicialmente durante el go-
bierno peronista, y se sucede en el marco del conflictivo y agitado clima politico de la época.
Las politicas sociales se interpretaban como “politicas sectoriales universalistas”. Tanto los
sindicatos como los partidos politicos se tornan en ese contexto los principales actores institu-
cionales a través de los cuales son encauzadas las demandas de los distintos sectores sociales.
En este sentido, el Estado de Bienestar® se desarrollaba sobre politicas de pleno empleo ten-
dientes a formalizar las relaciones salariales y desplazar, dentro del capitalismo, el modo de
produccion extractivista (agroexportador) a uno de corte industrialista. De esta forma, las po-
liticas publicas sectoriales se orientan sobre la expansion de los servicios universales, princi-
palmente educacion y salud. Esta expansion puntualmente en educacion, suponia la adapta-
cion de la formacidon de mano de obra sobre las nuevas necesidades productivas vinculadas
fundamentalmente a la organizacion fordista del trabajo. A su vez, la politica asistencial se
transforma en uno de los pilares de la intervencion estatal. En este sentido, distintas politicas
asistenciales* asumidas por el estado tendian a cumplir un papel auxiliar para la educacion,
por ejemplo, la creacion de comedores escolares o el otorgamiento de becas en funcion del

desempefio académico.

Conforme avanzaba el siglo XX esta orientacion de la politica publica amplio el acce-
so de distintos sectores a servicios que otrora se encontraban excluidos: no solo sobre el nivel
primario del sistema educativo formal sino también sobre el nivel secundario. Ascolani, A.
Moscatelli, M. Perez, A. sostienen que al comienzo del gobierno peronista se intentd brindar

respuestas a viejas demandas:

“El acceso a la educacion era parte de esas expectativas, y el peronismo se encargo
de materializarla, dentro de su politica de redistribucion de la riqueza social. Tomo medidas
para eliminar el trabajo infantil e implemento, desde 1950, el ciclo primario completo en

todo el territorio provincial. De acuerdo a la Ley 3892, capacito a los maestros rurales espe-

3 Andrenacci y Repetto (2007) utilizan Estado Social y Estado de Bienestar como sinénimos (2007: 6)

4 Los autores sefialados en este apartado brindan usos distintos a la categoria de politica asistencial. Andrenacci y Repetto
(2007) refieren a la politica asistencial estatal “conjunto de mecanismos de transferencia de bienes y servicios a los ‘pobres’
en sentido contemporaneo: aquellos individuos y grupos que presentan dificultades y riesgos especificos para resolver su
reproduccion a través del mercado de trabajo, o acceder a las condiciones de vida basicas garantizadas por el complejo de
politicas universales.” (2007: 3). A su vez, distinguen caracteristicas propias de dicha categoria en los distintos modelos
histéricos de Estado. Sin embargo, Thisted (2013) utiliza la categoria de politica asistencial en relacion directa con el surgi-
miento de la escuela como institucion estatal: “la escuela primaria surge fuertemente asociada a un amplio espectro de politi-
cas sociales, que en los noventa se nominaron como ‘asistenciales’.” (2012: 8). A corolario, aunque imprimen direccionalida-
des distintas a los fines de este trabajo, la primera acepcion citada brinda una perspectiva mas amplia, permitiendo sefialar
que la politica asistencial no se reduce a la concepcion neoliberal de la misma, sino que ha adquirido distintas significaciones
de acuerdo a la coyuntura histdrica.
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cializandolos en ensefianza agricola, y extendio el ciclo primario completo (hasta sexto gra-
do) para las escuelas rurales. Se abrieron escuelas especiales (de discapacitados, presos,
islefios, etc.) y se dio impulso a la educacion nocturna para adultos.” (Ascolani, A. Moscate-

lli, M. y Pérez, A., 1999: 9)

Sin embargo, tuvo como contracara la consolidacion de un sistema educativo estratifi-
cado y fragmentado. La estratificacion por nivel socioeconémico implicaba la diferenciacién
de las instituciones escolares en relacion a las poblaciones que asistian, esto significaba que el
sostenimiento de las escuelas dependia mayormente de la capacidad contributiva econdmica
de las familias. A su vez, se configuraba un escenario fragmentario en términos de oferta edu-
cativa: coexistian instituciones escolares provinciales y nacionales publicas, y aparece tam-
bién el sector privado (Dussel, 2015: 288).En este ultimo ambito, la Iglesia como actor prin-

cipal dentro del mismo, establecid relaciones intrinsecas al Estado provincial santafesino:

“La vinculacion entre clero y el gobierno peronista quedo a la vista cuando se implan-
t0 la educacion religiosa, creandose la Inspeccion General de Ensefianza Religiosa, depen-
diente del Ministerio de Educacion Provincial.” (Ascolani, A. Moscatelli, M. y Pérez, A.,

1999: 9)

Por otro lado, las autoras Acosta, Buongiorno y Fernandez Rovito (2008) identifican
en el periodo denominado desarrollista entre los afios 1955 y 1976, (un contexto altamente
movilizado politica, econdmica y socialmente) que el desarrollo economico y social era pro-
movido por distintos sectores sociales desde una vision tecnocratica de la educacion, orienta-
da sobre el fin de formar ciudadanos iguales, despolitizados y funcionales al sistema produc-
tivo de corte industrialista. En el campo educativo santafesino, luego de la “desperonizacion”
de la educacion durante la Revolucion Libertadora, el gobierno de Frondizi (presidente) y de
Begnis (gobernador) puso fin a la persecucion ideoldgica del peronismo. Sin embargo, Asco-
lani, A. Moscatelli, M. Pérez, A. sefialan que no se registrd un esfuerzo provincial por adecuar

la educacion al desarrollo, sino mas bien que tendi6 a mediar entre los gobiernos precedentes:
“La accion oficial se centro en planificar la reorganizacion de la ensefianza técnica,

orientandola hacia un modelo intermedio entre el peronista y el de la Revolucion Libertado-

ra.” (Ascolani, A. Moscatelli, M. Perez, A., 1999: 10)
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Destacan ademas, distintas politicas socioeducativas que evidenciaron tendencias posi-

tivas en el ambito de educacion estatal publico:

“En cuanto al asistencialismo escolar, casi se duplico el numero de comedores esco-
lares y se establecio el boleto escolar de transporte urbano.” (Ascolani, A. Moscatelli, M.

Perez, A., 1999: 10)

Por otro lado, entre los 60 y 70, en el subsistema educativo santafesino de gestion pri-
vada, se sancionan las primeras normativas que legitiman su funcionamiento, aunque de for-
ma intermitente entre gobiernos constitucionales e inconstitucionales (Puebla, 2009: 5). Se
evidencia la participacion de la Iglesia y de los sectores de las Fuerzas Armadas vinculados a

su perspectiva ideologica, y el interés sobre la legitimacidn de su orientacion en este circuito.

Serra y Fattore (S/F) hallan como punto de articulacién del sistema educativo de prin-
cipios de siglo como el de mediados de siglo, la tendencia al objetivo homogeneizador de la
institucion escolar. Sostienen que:

“Los cambios que sufrio este sistema educativo no modificaron posteriormente su es-

tructura inicial, al menos hasta la década iniciada en 1990.” (Serra y Fattore, S/F: 8)

Hacia mediados de la década del 70, el contexto econémico, politico e historico con-
lleva la transformacidn paulatina del Modelo de Estado Social a un Modelo de Estado Neoli-

beral.

La Escuela del Modelo de Estado Neoliberal

Andrenacci y Repetto (2007) sefialan que en el ultimo cuarto del siglo XX, el modelo

de Estado social se transforma en Estado Neoclasico. Los autores sostienen que:

“La politica social gestiona la flexibilizacion y precarizacion del empleo formal, la
transformacion de los seguros sociales y las instituciones universales en cuasimercados por
ingresos, y la expansion de los dispositivos de deteccion de, intervencion sobre, y neutraliza-

cion de los conflictos provenientes de los grupos de riesgo.” (Andrenacci, L. y Repetto, F.,

2007: 6)
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La politica laboral resulta regulada por el mercado, al impulsar medidas que flexibili-
zan y precarizan los puestos laborales. Por otro lado, la politica social se re significa en fun-
cion de tres elementos centrales: desestatizacion, descentralizacion y focalizacion. El primero
implica el corrimiento del estado a partir de la transferencia de responsabilidades al sector
privado. El segundo significa la reorganizacidn politica, administrativa y fiscal de las compe-
tencias de las distintas jurisdicciones estatales, otorgando a las provincias y municipios mayo-
res responsabilidades y compromisos en los distintos aspectos sefialados. Por ultimo, la foca-
lizacion alude a la reorientacion a sectores especificos y delimitados de la sociedad, funda-

mentalmente asociados a la pobreza.

En Argentina a mediados de esta década la dictadura civico militar sienta las bases pa-
ra el desmantelamiento del Estado de Bienestar. El denominado “Proceso de Reorganizacion
Nacional” implicé el avasallamiento de los derechos humanos de grandes sectores de la so-
ciedad argentina, a partir del terrorismo de estado. Aunque anteriormente otros periodos dicta-
toriales representaron delitos similares, la magnitud de estos representd un aumento significa-
tivo en tanto uno de los objetivos centrales de los responsables civicos-militares era “eliminar

la subversion”, es decir, cualquier posicion politica, tedrica y cultural adversa a la suya.

“Considerando que la subversion utilizaba formas sutiles para captar adeptos en las
instituciones educativas y culturales que muchas veces no eran posibles de detectar, durante
la gestion del Ministro de Educacion de la Nacion Juan J. Catalan se elaboro un folleto titu-
lado ‘Subversion en el ambito. Conozcamos a nuestro enemigo, distribuido en los estableci-
mientos educativos de todo el pais. En él se analizaban las estrategias que, desde su punto de
vista, utilizaba la subversion para infiltrarse en las instituciones.” (Ascolani, A. Moscatelli,

M. y Pérez, A., 1999: 12)

Al mismo tiempo, la vinculacidn entre el gobierno defacto y la Iglesia se ve reforzada

en este objetivo, en tanto, como sostienen los autores citados anteriormente:

“Al considerar que la crisis social, politica y economica de la etapa precedente era
consecuencia de un quiebre de valores, se puso énfasis en restablecerlos. La estrategia utili-
zada fue exacerbar los rituales patrioticos, jerarquizando las conmemoraciones historicas,
fijando normas precisas sobre la manera de realizar estos actos.” (Ascolani, A. Moscatelli,

M. y Pérez, A., 1999: 12)
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Con el avance de las politicas neoliberales, comenzo el desplazamiento del rol activo
del estado en la economia, considerando también la modificacion de la relacion entre dicho

estado y la sociedad civil.

En la década del 80, con el advenimiento de la democracia, el reconocimiento de la
participacion ciudadana en los procesos politicos, la reivindicacion de las garantias constitu-
cionales y de la representacion de los partidos politicos y los movimientos sociales configura-
ron un escenario distinto, aunque el impulso del enfoque neoliberal en la politica econdmica
no se revirtid. En la década del 90, el neoliberalismo se torné hegemodnico y fue entendido
como:

“[La] Afirmacion genérica de la libertad y de primacia del mercado sobre el Estado
de lo individual sobre lo colectivo. Y por derivacion, del Estado minimo, entendido como

aquel que no interviene en el libre juego de los agentes economicos” (Draibe; 1994: 182).

Las nuevas formas de gestion de la politica publica orientadas en el libre mercado so-
pesan la reduccion de la responsabilidad estatal con la creciente participacion de actores dela
sociedad civil en la definicion, ejecucidon y evaluacion de la misma. Asimismo se destaca la
participacion y direccionalidad politica creciente de los organismos de crédito internacionales,
como el Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial, ante los cuales las agencias de

gobierno solicitaban financiamiento.

En relacion a la politica educativa la nueva direccionalidad politica se vio reflejada en
una serie de disposiciones legales que contribuyeron a modificar a la gestion, organizacion y

objetivo de la escuela como institucion.

Por un lado, el Estado asume explicitamente en este modelo un rol subsidiario de la
educacidn. Esto se registra a partir de la sancién de la Ley Federal de Educacion en el afio
1993.

“La ley 24.195 otorga al Estado un papel subsidiario, o sea que la funcion del Estado
consiste en favorecer el desarrollo del sector privado a través de medidas pedagogicas, or-
ganizativas y financieras y se materializa en las principales disposiciones referidas al sector

privado.” (Paviglianiti, 1996: 45)
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Esta disposicion refleja la orientacion de la politica publica en el enfoque neoliberal,
en tanto el estado que otrora encontraba en la escuela uno de los pilares de su intervencion en
la sociedad, se aboca a fomentar la participacion del sector privado, y a depositar en el merca-
do la direccionalidad politica de la educacion. Colocar la educacion privada en pie de igual-
dad con la educacién publica estatal representd un cambio de perspectiva sobre el sentido
social de la educacidn y no garantiz6 necesariamente un acceso igualitario a la oferta educati-
va. Al contrario, introdujo mayor fragmentacion y acrecentamiento de la brecha entre quienes

podian acceder a cada tipo de oferta educativa.

En el campo educativo santafesino, la educacion publica de gestion privada que ya era
reconocida precariamente por las disposiciones legislativas sefialadas en el periodo preceden-

te, toma especial impulso y se ve renovada, en tanto el sector amplia su composicion:

“En primer lugar, una de las tendencias mas firmes es el avance de la educacion pri-
vada, que se manifiesta tanto por el incremento del niimero de escuelas como de la matricula.
Una novedad es el surgimiento de un nuevo tipo de escuelas privadas, que no responden a
motivos confesionales, sino a objetivos empresariales. Las mismas han establecido expectati-
vas (no siempre cumplidas) profesionalistas y tecnocratizantes que en la actualidad estan
trasladandose al conjunto de la educacion publica.” (Ascolani, A. Moscatelli, M. y Pérez, A.,

1999: 13)°

Asimismo, se sancionan otras leyes de impacto significativo en el sistema educativo
formal nacional. La Ley de Transferencia de Servicios Educativos y la Ley de Educacion Su-
perior, en conjunto con la Ley Federal de Educacion representan un trinomio clave en la re-

configuracion del sistema:

“Introdujeron modificaciones en la gestion de las escuelas, cambiaron la estructura
del nivel medio, extendieron la obligatoriedad escolar de siete a nueve arios, impulsaron pro-
yectos institucionales por escuela, discutieron los contenidos bdsicos comunes a ensefiar,
abandonaron el sesgo homogeinizador del sistema, hicieron participar otras voces en la

construccion de sentido y definiciones curriculares de las instituciones educativas (jurisdic-

3 Los autores realizan esta produccion bibliogréfica en los noventa, por lo cual el término “actualidad” remite al periodo
analizado en este apartado.
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ciones provinciales, organizaciones de la sociedad civil, padres, actores del sector economi-

co-productivo, etc.)” (Serra y Fattore, S/F: 9)

Se asiste a la reconfiguracion no solo de la politica educativa (y consiguientemente de
las politicas socioeducativas), sino principalmente del modo de produccion econdémica el cual
tiende a desplazarse a la industria de servicios. En este contexto, la politica laboral se encuen-
tra dirigida en funcion de los intereses del mercado, precisando segun los principales defenso-
res del modelo flexibilizar el trabajo (acusando la “rigidez” de los puestos laborales y de los
salarios). Esto influye en el espectro de instituciones sociales, entre las cuales la escuela tien-
de a modificar su funcion basica: el objetivo de homogenizacion fue reemplazado por el de
diversificacion. De esta forma, interesa formar individuos creativos, polivalentes, que se
adapten rapidamente a los cambios y requisitos del mercado. La articulacion entre traba-
jo/escuela es desactivada totalmente en tanto, la escuela deviene en cuasi mercado, sobre el

cual opera la logica de la oferta y la demanda. Serra y Fattore (S/F) sefialan:

“Cabe destacar el desarrollo de las escuela técnicas que se produjo con el peronismo
en la década del 50, que supo resolver la articulacion escuela/trabajo sin sacrificar la forma-
cion general de la escuela secundaria, pero que no fue mantenido por los siguientes gobier-
nos para ser prdcticamente desmantelado en los noventa. Es mas, en el marco de las politicas
neoliberales, las reformas implementadas retomaron el problema pero se plantearon un pre-

cario concepto de trabajo, al que equipararon al de empleo.” (Serra y Fattore, S/F: 9).

De esta forma, el trabajo como empleo flexibilizado y polivalente, pierde o al menos
transforma su lugar como eje organizador de la vida en sociedad, no solo en lo estrictamente
economico (la reproduccion fisica de los individuos y familias) sino también en su aspecto
social y vincular, es decir, como soporte colectivo del trabajador en la sociedad en la que se

desarrolla.

Cecchini y Martinez (2004) indican que en los afios noventa se registra una transfor-
macién del escenario econémico-politico-social de las sociedades latinoamericanas, en tanto
el trabajador del sector formal relacionado a la “fabrica” se ve desplazado cobrando un mayor
protagonismo los trabajadores del sector publico y los docentes. Ademas surgen distintos mo-

vimientos sociales, vinculados muchos de ellos a la desocupacién creciente de la época, y
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configuran para el Estado uno de los principales vectores de influencia en la agenda de go-

bierno.

En sintonia con la politica laboral, las politicas socioeducativas del modelo de Estado
Neoliberal, adquieren la focalizaciéon como caracteristica constitutiva. En relacion a esto,

Thisted (2013) sefiala que:

“Entre los rasgos propios de las politicas sociales construidas en el marco de las poli-
ticas neoliberales de los noventa estuvo el énfasis en la focalizacion —en la definicion de po-
blaciones objetivo para tales politicas- que fue muy discutido tanto por los déficits que se
evidenciaron en la capacidad de atender las desigualdades, como en los efectos de desarticu-
lacion de un horizonte comun, contribuyendo a naturalizar que no todos precisan lo mismo”

(Thisted, 2013: 41).

No obstante, pese a la caracterizacion sefialada, y paraddjicamente la escuela aparece
para el aparato estatal como espacio privilegiado y estratégico para su materializacion asisten-
cial. Es decir, que la intervencion del Estado es orientada sobre la asistencia publica pero so-

bre aquellos sectores definidos como merecedores de asistencia.

Desde otra lectura, Jodar (2007) con un enfoque centrado en las tecnologias de poder,
analiza los cambios de los centros escolares partiendo de una distincion entre sociedades dis-
ciplinarias y sociedades de control. Se asiste en las sociedades contemporaneas a un periodo
de convergencia y disputa de distintas racionalidades. El autor sugiere el analisis paralelo de
los cambios de los centros escolares y del modo de produccion capitalista, en ambas socieda-
des. En este sentido, sostiene la correspondencia entre, por un lado, la escuela transmutada de
“institucion de encierro” a un mero “servicio”, y por otro lado, el capitalismo fordista y taylo-
rista, estructurado y homogéneo, devenido postfordista y postdisciplinario, flexibilizado,
competitivo y diversificado. De esta forma, la escuela asume distintas funciones en los mode-

los de sociedades propuestos.
A corolario, los efectos del modelo de estado neoliberal y su correlato escolar, aunque

han sido confrontados por otros posicionamientos en la primera parte del siglo XXI, pueden

registrarse en la actualidad.
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» La Escuela de Nuestros Dias.

En el afio 2001, sucede en Argentina una crisis econoémica, politica y social que con-
lleva la problematizacion de las politicas neoliberales que se implementaban en aquel momen-
to. Las protestas de amplios sectores sociales en todo el pais ponen de manifiesto la insufi-
ciencia de las politicas neoliberales para asegurar el bienestar de dichos sectores. Entre algu-
nas de sus consecuencias mas notorias pueden remarcarse el empobrecimiento sostenido de
grandes sectores poblacionales que ya se encontraban en una situacion desventajosa o que a

consecuencia de las politicas implementadas encontraron afectadas sus condiciones de vida.

Thisted (2013) releva que en relacion a las politicas socioeducativas, aunque la incor-
poracion de tareas asistenciales que exceden la funcidon pedagogica de la escuela procede de

hace mucho tiempo, en este contexto representan un crecimiento significativo:

“En el marco de la profundizacion y agravamiento de las situaciones de exclusion so-
cial, la escuela aparece como espacio privilegiado para vehiculizar politicas asistenciales
mds o menos sistemdticas y masivas. En abril de 2002, en casi 7.000 comedores escolares de

la Provincia de Buenos Aires, comian 1.800.000 chicos” (Thisted, 2013: 30)

El agotamiento del modelo neoliberal da paso a nuevas estrategias politicas. Hacia el
afio 2003, a partir del gobierno de Néstor Kirchner, la reactivacion econdmica y la re signifi-
cacion del aparato estatal la escena politica se ve nuevamente modificada. Esto implica basi-
camente la re funcionalizacidén del Estado con direccionalidad politica sobre la economia na-
cional. Kessler (2010) sefiala entre algunas politicas laborales de este modelo estatal, la crea-
cion de puestos de trabajo, la sancion de leyes que protegen a trabajadores (de empleo domés-
tico y de los peones rurales), el crecimiento de las negociaciones colectivas y la valorizacion

del Salario Minimo, Vital y Movil, entre otras (2010: 70-74).

Asimismo, en este contexto, en la politica educativa pueden destacarse la proliferacion
de leyes que buscaban reparar los efectos de las politicas neoliberales y ampliar y mejorar la
cobertura, acceso y permanencia de los distintos sectores poblacionales. No obstante, esto no
representa la desaparicion del sector privado, pero si una revitalizacion de la educacion publi-

ca estatal en distintos aspectos.
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Entre las leyes de impacto significativo a nivel nacional pueden destacarse la Ley de
Financiamiento Educativo del afio 2005, y la Ley de Educacion Nacional del afio 2006.

Esta ultima pese a las debates sobre su contenido, alcance e impacto, representa un
contrapeso importante respecto de la Ley Federal de Educacion, ya que introduce un rol mas

activo del Estado en el ambito educativo. Esto se registra en dos de sus primeros articulos:

“La educacion y el conocimiento son un bien publico y un derecho personal y social

garantizados por el Estado.” (Ley 26.206 Nacional de Educacion, Articulo 2°).

“La educacion es una prioridad nacional y se constituye en politica de Estado para
construir una sociedad justa, reafirmar la soberania e identidad nacional, profundizar el
ejercicio de la ciudadania democratica, respetar los derechos humanos y libertades funda-
mentales y fortalecer el desarrollo economico-social de la nacion.” (Ley 26.206 Nacional de

Educacion, Articulo 3°).

En ambos articulos se ven reflejadas dos cuestiones claves: el Estado asume un rol de
garantia de la educacion como derecho, a su vez que le imprime direccionalidad en tanto debe
orientarse en la formacién de ciudadanos respetuosos de los derechos humanos. Se destaca
ademas que la Ley amplia la obligatoriedad del nivel inicial hasta finalizar la Educacion Se-

cundaria.

Kessler (2010) recupera distintos posicionamientos sobre la interpretacion de los al-

cances de esta ley. Entre ellos interesa el siguiente:

“Del acceso a la educacion se pasa a la del conocimiento, haciendo hincapié en la
evaluacion de logros con acento en la igualdad, y redefiniendo la idea de equidad, identifica-
da en la década anterior con programas compensatorios para los mas pobres y entendida
ahora como medios distintos para arribar a resultados comunes con poblaciones cultural,

social y subjetivamente diversas” (Kessler, 2010: 137).

Es decir, que la orientacion de la politica educativa nacional intenta recuperar un pa-
rametro centralizado en la direccionalidad politica de la educacion, pero en un contexto des-
centralizado y fragmentado encuentra limites en su implementacidon. En relacion a las politi-

cas socioeducativas, a partir del 2003 el Estado nacional retoma cierto sesgo universalista en
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la orientacion de la politica publica. Esto se ve reflejado en distintos programas no dirigidos
exclusivamente al ambito educativo pero que tienen un impacto en las condiciones de vida de

amplios sectores poblacionales.

“A partir del 2003 se reinstala, al menos discursivamente, un horizonte de igualdad y
de alcance universal y se redefinen los sentidos construidos para los programas, entre los
que sin duda destaca la revision del Plan Social y su reemplazo por el Programa Integral de
Igualdad Educativa (PIIE). Como es publico, si bien se instala en el horizonte de igualdad,
son las escuelas emplazadas en las zonas mads pobres las que reciben bienes y servicios”

(Thisted, 2013: 41).

De esta forma, se crea en el afio 2008 la Direccion Nacional de Politicas Socioeducati-
vas, cuyos fines y objetivos consisten en promover nuevos debates sobre las politicas del sec-
tor, tratando de superar la dicotomia politicas universales/focalizadas (Fontana; 2012), llevan-
do a cabo planes, programas y proyectos orientados sobre los principios de calidad e igualdad

educativa (Direccion Nacional de Politicas Socioeducativas; 2012).

En la Provincia de Santa Fe, la politica educativa en los ultimos afios ha estado orien-
tada sobre la base de tres ejes: la escuela como institucion social, la calidad educativa y la
inclusion socioeducativa. El Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe (2016) plan-

tea la interrelacion de estos ejes, y sefiala que:

“La inclusion socioeducativa hace referencia a generar condiciones de ingreso, per-
manencia, aprendizaje, promocion y egreso de calidad para todos/ as los/las nifios, nifias,
jovenes y adultos/as que transitan el sistema educativo santafesino.” (Ministerio de Educa-

cion de la Provincia de Santa Fe, 2016: 7)

En funcion de esto, se registran distintos programas que parten del reconocimiento de
la dimension social de la educacion, colocando el acento no solo en la funcion pedagdgica de
la institucion escolar en si, sino en las condiciones que conforman las trayectorias educativas
como procesos integrales: ingreso, permanencia, aprendizaje, promocidn y finalizacion de los

estudios.
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Entre algunos de los programas de la provincia de Santa Fe que se desarrollan en este
sentido se encuentran el programa “Escuela Abierta” y el programa “de ESI se habla”. El
primero resulta en el programa de formacion continua docente, que es la adaptacion a nivel
provincial del programa Nacional “Nuestra Escuela”. El segundo apunta a aplicar los linea-

mientos de la Ley Nacional de Educacion Sexual Integral.

Por otro lado, enmarcados especialmente en la politica socioeducativa santafesina se
destacan el Plan Vuelvo a estudiar y los Equipos Socioeducativos. Ambos se caracterizan por

orientarse sobre la inclusion educativa, a partir de distintas estrategias.

El Plan Vuelvo a Estudiar se dirige a garantizar la escolaridad secundaria de jovenes y
adultos, a partir de la articulacidn con distintas instituciones y delegaciones ministeriales de

distintos ambitos.

Los Equipos Socioeducativos constituyen una politica socioeducativa de la Provincia
de Santa Fe desde el afio 2008 (Ministerio de Educacion de la Provincia de Santa Fe, S/F). Sin
embargo, la resolucidon que regula su ejercicio fue aprobada en diciembre del afio 2015. Estos
equipos, considerados interdisciplinarios a partir de su reglamentacion, dependen organica-
mente de la Direccidon Provincial de Programas Socioeducativos de Santa Fe. Al momento de

realizar este trabajo de indagacion, la Directora Provincial es Licenciada en Trabajo Social.

En la fundamentacion de la reglamentacion sefialada se relaciona la intervencion de
estos equipos al eje analizado anteriormente: la inclusion socioeducativa (Decreto N° 4380-
2015). Por otro lado, en su reglamento organico sefiala dos dimensiones sobre las cuales ope-
ran: una dimension institucional y una dimension socio familiar. Por ultimo, su reglamenta-
cion también prevé la conformacion por profesionales con perfil psicoldgico, psicopedagogi-

co y social.

Pese a las caracteristicas sefialadas de estas politicas socioeducativas que abogan por
configurar un sistema educativo integrado, ha prevalecido la fragmentacion del sistema edu-
cativo en los distintos niveles jurisdiccionales. La creciente participacion del sector privado
desde mediados de siglo XX, es una variable de suma importancia en el campo educativo, que
configura también circuitos diferenciados de educacion respecto de la educacion de gestion

estatal. La secularizacion de la escuela no significo la desaparicion de la Iglesia de la escena
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educativa. Sin embargo, con el avance del neoliberalismo otros actores surgieron en el ambito
privado tendiendo a introducir mayor complejidad en este sector. De esta forma, la participa-
cion de organizaciones no gubernamentales, asociaciones civiles y otras entidades religiosas

no catdlicas, cobraron importancia dentro del sector.

En este sentido, Tedesco (2016) problematiza el vinculo entre lo publico y lo privado:

“El debate sobre la distribucion de responsabilidades entre ambos sectores tiene una
larga historia. Tradicionalmente lo publico fue identificado con lo estatal, lo privado con la
Iglesia y el debate giro en torno a los contenidos socializadores de la escuela, donde la cues-
tion de la enseiianza laica o religiosa ocupo un lugar prioritario. En la actualidad, sin em-
bargo, la agenda de discusion sobre las responsabilidades del sector publico y del sector
privado se han complejizado significativamente, tanto por los contenidos como por los acto-
res que participan del debate” (2016: 65)

Como se abordara en el siguiente capitulo, el contexto santafesino guarda ciertas dife-
rencias con el contexto nacional. Sin embargo, puede aproximarse que la fragmentacion histo-
rica del sistema educativo argentino, revisada a lo largo de este capitulo, ha presentado cierta
correspondencia con la intervencion fragmentada del trabajo social en la provincia de Santa
Fe.

En nuestra region, especificamente en la Ciudad de Rosario se han registrado expe-
riencias de trabajadoras sociales en instituciones del circuito privado de la educacién (gestion
privada) que se han ubicado territorialmente proximas a sectores marginales. Aunque las es-
cuelas pertenecen a la gestion privada no han presentado un funcionamiento reglado estricta-
mente por los principios del mercado (la busqueda de ganancia monetaria). En tanto institu-
ciones publicas, se han imbricado en reglamentaciones y disposiciones que responden direc-
tamente a las politicas educativas. Esta configuracion de situaciones particulares, posiciona al
trabajo social en un lugar paradojico: con un rol asociado histéricamente al estado y en el con-
texto de las politicas socioeducativas que le confieren legitimidad a su accionar, procede a

intervenir en la gestion privada.
En el capitulo siguiente, se analiza la trayectoria del trabajo social en el campo educa-

tivo en contextos escolares, desde sus aspectos historicos y funciones relacionadas a la politi-

ca educativa y socioeducativa en la provincia de Santa Fe.
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CAPITULO 2
EL TRABAJO SOCIAL ESCOLAR.

A- El Trabajo Social en el Campo Educativo Argentino y Santafesino:

Breve Recorrido Historico.

El trabajo social se conform6 como profesion en el contexto argentino, hacia mediados
del siglo XX. Los antecedentes de la profesion se han vinculado a la asistencia como caracter
fundante de la intervencion. Zampani (2005) destaca dos elementos que historicamente han
configurado las estrategias de enfrentamiento a la cuestion social por parte de las clases do-
minantes: la represion y la asistencia. Con el advenimiento de los estados modernos en el si-
glo XX, la atencion sobre los grupos que evidenciaban la crisis de la cohesion social se orga-
niza sistematicamente, alcanzando paulatinamente mayores niveles de tecno-burocratizacion.
De esta forma, variando temporal y territorialmente se configuraron distintas politicas asisten-
ciales, tendientes a confrontar los “problemas sociales” separados en distintas esferas (eco-
ndémicos, politicos, sociales) de las poblaciones a las cuales estaban dirigidas. Se destaca que
estas politicas no estaban orientadas a modificar el sistema de produccion socioecondmico,
sino que suponian la concepcion de individuos desadaptados, a los cuales el Estado debia re-
insertar. En el Estado Clasico, en la provincia de Buenos Aires Acosta, Buongiorno y Fernan-
dez Rovito (2008) ubican algunos antecedentes de la profesionalizacion del trabajo social. En
ese contexto las autoras sefialan dos elementos: por un lado, a comienzos del siglo XX, la
creacion por parte del Consejo Nacional de Educacion del cuerpo de Visitadoras de Higiene
escolar, vinculado a la perspectiva higienista como matriz hegemonica de intervencion estatal,
y por otro lado, la creacion del area de Psicologia y Asistencia Social Escolar en esa Provin-
cia. Las funciones que desplegaban las visitadoras estaban relacionadas a tareas asistenciales
y de instruccidn sobre tematicas especificas (alimentacion e higiene). No obstante, se destaca
la ausencia de registro bibliografico a nivel regional de experiencias del Trabajo Social en

este campo.

En el contexto europeo, Castel (2010) sefiala una correspondencia entre el Estado So-
cial y la profesion. En este sentido, destaca que el Trabajo Social fue desprendiendo su tradi-
cion filantrdpica y caritativa a partir de su secularizacidon y profesionalizacion (Castel; 2010:

174). Este proceso de liberacion se ubica en términos historicos hacia el final de la Segunda
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Guerra Mundial. A su vez, sefiala que en ese contexto el trabajo social aparece ligado a un
papel de reparacion, en tanto el deber profesional se orientaba a adaptar los individuos
desadaptados a la sociedad moderna, a partir de un “servicio individual” (Castel; 2010: 175).
El trabajo social ocupa en esta perspectiva el papel protagdnico en la puesta en marcha de las
politicas de promocion social del Estado, actuando desde un lugar de intermediacion entre

este ultimo y los individuos.

En Argentina la profesionalizacion del Trabajo Social sucede durante el gobierno pe-
ronista, en el contexto del Estado Social caracterizado en el capitulo anterior. Puede sefialarse,
que una de las caracteristicas centrales del Trabajo Social en el campo educativo es la asimi-
lacion de un papel subsidiario, en relacion a la funcion escolar principal: la funcion pedagogi-

ca. Las autoras Acosta, Buongiorno y Fernandez Rovito (2008) sefialan en ese sentido que:

“La subsidiariedad del rol del trabajo social en la escuela esta ligada a la subsidia-

riedad de lo ‘social’ frente a lo ‘pedagogico’.” (Acosta, M.L. Buongiorno, M.A. y Fernandez
Rovito, S.Y., 2008, p. 24)

Este analisis no es solo una cuestidon meramente enunciativa, sino que es transversal y
fundamental para pensar el posicionamiento de la profesion en los procesos histdricos sefiala-
dos. Es decir, lo subsidiario ubica de alguna forma al trabajo social por fuera del proceso de
enseflanza-aprendizaje, aunque vinculado como “condicidén necesaria”.

A su vez, sobre el trabajo social escolar en la provincia de Santa Fe puede ubicarse el

primer antecedente en ese contexto:

“El 15 de abril de 1946 se lleva a cabo en el local de la Escuela de Servicio Social de
Santa Fe una reunion con la presencia del Secretario Técnico interno de Accion Social el Sr.
Maximo Bignolo, el Director de la Division de Higiene Escolar Dr. Clodomiro Amado y la
Jjefa de Coordinacion de Servicio Social, Sra. Maria Angela Garcia Cuesta, para tratar la
importancia de la formacion del Servicio Social Escolar”. (Comision De Educacion Del Co-
legio De Profesionales De Trabajo Social De La Primera Circunscripcion De La Provincia De

Santa Fe, 2003: 1).

Posteriormente, hacia final de ese mismo afio, el “Servicio Social Escolar” aparece

dentro de la estructura del sistema educativo santafesino oficialmente.
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En el contexto argentino, surge entre los 60 y 70, un movimiento reconceptualizador
de la profesion. En el campo educativo santafesino la trayectoria se caracterizo por la inestabi-
lidad, por lo cual no se ha localizado produccién fehaciente sobre la relacion entre este movi-
miento y las intervenciones regionales en relacidon al campo. No obstante, en términos genera-
les, el movimiento comienza a cuestionar los modelos cldsicos de intervencion, y algunos ejes
centrales que orientaban las intervenciones. Los profesionales toman en cuenta los condicio-
namientos del sistema productivo capitalista, y problematizan la funcién de control social en
el cual se ubicaba la profesion. Esto significo también el retiro de muchas profesionales de las
instituciones, al entenderlas como aparatos ideoldgicos del estado, tendientes a reproducir las
desigualdades propias del modo de produccion hegemdnico. Sin embargo, segun el documen-
to sefialado anteriormente, en los 60 se reconfigura el organigrama en el cual se ubicaba el
Servicio Social Escolar de la Provincia de Santa Fe, pero manteniéndose en la estructura del

sistema educativo. A su vez en el documento se sefiala:

“El Servicio Social Escolar estaba organizado en una jefatura de S.S.E [Servicio So-
cial Escolar] en Santa Fe, una sub-jefatura de S.S.E en Rosario y un plantel de Asistentes
Sociales que llegaron a 40 profesionales que trabajaban cada uno en una escuela en forma
permanente.” (Comision De Educacion Del Colegio De Profesionales De Trabajo Social De

La Primera Circunscripcion De La Provincia De Santa Fe, 2003: 1).

En razon de esto puede interpretarse una participacion distinta de los profesionales a
nivel regional en este campo, respecto de otros campos en relacion a la intervencion en insti-
tuciones. No obstante, esto no habla de la formacion u orientacidon de las intervenciones de
estos profesionales, que pudieron por lo tanto hallarse o no vinculados al movimiento recon-
ceptualizador antes mencionado.

El movimiento reconceptualizador de la profesion se ve obturado por las dictaduras

militares intermitentes, especialmente por la ultima desarrollada en el capitulo anterior.

Castel (2010) plantea que la salida del capitalismo industrial hacia los afios 70 conlle-
v6 un proceso de descolectivizacion e individualizacion de la sociedad francesa, que a su vez
repercutid en una adaptacion del Estado introduciendo mayor flexibilidad en sus intervencio-
nes y desplazando su accionar a lo local. El Estado ya no buscaba responder de manera auto-

matica y generalista a todas las demandas, sino mas bien definia su atencidn hacia los recorri-
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dos individuales. Aparecian las nociones de “proyecto” y “contrato”. En el caso francés, Cas-

tel (2010) sefiala como hipotesis que este proceso implico:

“La reorganizacion de sus modalidades de intervencion para la cual la recomposicion

actual de las intervenciones sociales hace las veces de terreno de experimentacion” (Castel,

2010: 182).

En el contexto argentino, la reorganizacion de las modalidades de intervencion del Es-
tado, implico la consolidacion del Estado neoclasico, desarrollado en el capitulo anterior. Bas-
ta con sefialar las tres caracteristicas principales para comprender la “reorganizacion” como
desplazamiento: descentralizacion, (desplazamiento de las responsabilidades administrativas
del Estado Central a los Estados subnacionales), desestatizacidn (el desplazamiento del Esta-
do como principal proveedor de bienestar a las organizaciones de la Sociedad Civil) y focali-
zacion (Desplazamiento de politicas universales a politicas focalizadas). El Trabajo Social

aparece como profesion ligada a la ejecucidn de las politicas focalizadas en ese contexto.

Particularmente en el campo educativo santafesino en lugar de “reorganizacion” se re-
gistro la desarticulacion de las intervenciones del Trabajo Social: Hacia 1980, en el marco de
la Dictadura Militar sefialada, se decide el traslado de la dependencia de los profesionales del
Trabajo social, hasta ese momento amparados bajo el régimen docente, hacia el Personal Ad-
ministrativo. Este cambio estructural a nivel de funcionamiento “trae aparejado un estanca-
miento de la profesion, como consecuencia de esto se desprofesionaliza la intervencion”
(Comision De Educacién Del Colegio De Profesionales De Trabajo Social De La Primera
Circunscripcion De La Provincia De Santa Fe, 2003: 1). Como correlato, la fragmentacion de

las intervenciones conlleva a su desaparicion del ambito educativo estatal publico.

Sin embargo, se mantuvieron algunos cargos principalmente en las escuelas particula-
res® pertenecientes al 4mbito de la educacion publica de gestion privada, y en escuelas espe-
ciales. Puede relacionarse entonces la desarticulacion de las intervenciones del Trabajo Social
en el &mbito publico estatal con la paralela fragmentacion y estratificacion del sistema educa-
tivo santafesino, tendiendo a una creciente multiplicacion de oferentes del sector. Tal como se

concluy6 en el capitulo anterior, lo que resulta llamativo de este analisis es que los cargos que

¢ Se denomina con el nombre Escuela Particular Incorporada a aquellas escuelas publicas de gestion privada, es decir, aque-
llas escuelas pertenecientes al sector privado de la educacion.
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el Trabajo Social consigue en la historia reciente, corresponden a instituciones escolares en-
marcadas en el circuito de gestion privada y no corresponden a una politica estatal organizada
y estratégica, sino que respondié a demandas especificas de las instituciones y por decisiones

aisladas de distintas gestiones ministeriales del ultimo cuarto de siglo.

B- Modalidades de Intervencion del Trabajo Social.

Para poder realizar un andlisis sobre las modalidades de intervencion del Trabajo so-
cial en las escuelas particulares incorporadas al servicio de enseflanza privada, el enfoque
adoptado es relacional. Esto quiere decir que las categorias no se definen linealmente sino que
se modifican de acuerdo a los contextos, a la vez que los configuran. En este sentido, la inter-
vencidn no ha sido propiedad exclusiva del Trabajo Social como profesion: otras profesiones
también han intervenido historicamente en lo social, de formas muy diversas. Incluso a lo

largo de la historia del Trabajo Social esta categoria no ha sido significada de la misma forma.

Una de las interpretaciones usuales, de acuerdo a la etimologia del término, puede ser

“venir entre”. En este sentido Carballeda (2007) sostiene que:

“La palabra intervencion proviene del término latino ‘intervenio’, que puede ser tra-
ducido como ‘venir entre’ o ‘interponerse’. De ahi que ‘intervencion’ pueda ser sinonimo de

mediacion, interseccion, ayuda o cooperacion” (Carballeda, 2007: 93).

Las trabajadoras sociales no se han interpuesto, mediado o cooperado de la misma
forma en los distintos campos de intervencion no solo por su constitucidon subjetiva sino tam-
bién por su entorno relacional. Ahora, dada la heterogeneidad de experiencias posibles se pro-
pone un determinado punto de vista para realizar un mapeo de las intervenciones recientes a

nivel regional.

Desde el enfoque propuesto por este trabajo, la intervencion del Trabajo Social es
comprendida como proceso de trabajo. Segun lamamoto (2003) entenderla de esta forma,
implica correr el foco de andlisis de la préctica profesional como cuestion inherente a la voca-
cion personal y ubicarla en la insercion dentro de relaciones de produccién y reproduccion

mas amplias, que exceden la voluntad individual de las trabajadoras.
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La lectura de Karsz (2007) permite analizar algunos de los elementos constitutivos del
proceso de trabajo: materias primas, medios de trabajo, fuerza de trabajo y productos. La in-
tervencion social parte de una materia prima que resulta de procesos anteriores vivenciados
por el/la/s sujeto/a/s destinatario/a/s de dicha intervencion, y que luego, es significada y rees-
tructurada segiin una dominante ideologica, a partir de la utilizacion de medios de trabajo por

parte de las trabajadoras, obteniendo determinados productos.

Como proceso de trabajo es a su vez multidimensional. En principio se diferencian
cuatro dimensiones, aunque el analisis no puede agotarse en ellas: la dimension ideologica, la

dimension ético politica, la dimension tedrica-metodologica y la dimensidn instrumental.

En primer lugar, la dimension ideoldgica: la ideologia abarca todos los aspectos de la
vida cotidiana y, en consecuencia, de la intervencion. Tanto los sujetos destinatarios de las
intervenciones como los profesionales cargan con una ideologia, que es, a su vez, propia y
colectiva. Por lo tanto, ninguna intervencion profesional es neutra, sino que tiene un sentido,
una direccionalidad. Los/as trabajadores/as sociales situados no solo pueden percibir esa ideo-

logia, sino que estan impregnados de ella.

Ademas de esta dimension ideoldgica, la intervencion posee una dimension €tico-
politica: de acuerdo a las posiciones de poder de los actores y sujetos, se adoptan ciertas estra-
tegias no solo de parte de las trabajadoras sociales, sino también por todos esos actores que
intentan defender sus intereses. En tanto, la prestacion de servicios sociales esta intrinseca-
mente vinculada a la ejecucion de politicas publicas, y considerando las politicas publicas
como materializacion del accionar estatal, las trabajadoras sociales aparecen como agentes
representativas y por tanto ejecutoras de estas politicas. Las trabajadoras sociales puede adop-
tar estrategias que potencien el empoderamiento de los sujetos historicos, oprimidos, domina-
dos, en situacion de vulnerabilidad, o puede llevar a cabo estrategias tendientes a reproducir
las desigualdades del sistema socioecondmico. El posicionamiento ético conlleva basar las
intervenciones en ciertos principios que guien la actuacion profesional. Asimismo las trabaja-
doras sociales operan en el campo con una autonomia relativa ya que este estd determinado
por factores sociopoliticos, econdomicos, ideoldgicos, etc. que lo exceden, lo moldean y lo

configuran. Con respecto a esto, lamamoto (2003) expresa:
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“La autonomia relativa de la que dispone el Asistente Social deriva de la propia natu-
raleza de ese tipo de especializacion del trabajo. actia con individuos sociales —y no con
cosas inertes-, disponiendo de una interferencia en la reproduccion material y social de la

fuerza de trabajo a través de la prestacion de servicios sociales.” (lamamoto, 2003: 120)

Esto quiere decir que las trabajadoras sociales intervienen en el campo con ciertos
margenes de accidn y maniobra, de acuerdo a las determinaciones del contexto y las propias
trayectorias laborales, educativas, sociales, etc. La intervencidn tiene por lo tanto una dimen-
sion teorica metodologica vinculada estrechamente a su caracter histdrico: en tanto sujetos las
trabajadoras sociales se encuentran situadas histdrica, politica y culturalmente. Sus conoci-
mientos estan arraigados en teorias (a partir de conceptos y categorias), que en una relacion
dialéctica con la practica, permiten una mirada critica sobre la situacion que se interviene. Por
lo tanto, la intervencion profesional responde a un hacer fundado, es decir las trabajadoras
sociales no son tablas rasas, sino que llegan a la practica con un conjunto de significaciones y
de conocimientos. Asi, la ideologia impone ciertos limites al tiempo que genera nuevas posi-
bilidades de actuacion, ya que la reflexion de las intervenciones permite discernir entre distin-
tas opciones’, tomar decisiones con ciertos criterios, abriendo algunos caminos y cerrando

otros.

Por ultimo se destaca la dimension instrumental de la intervencion. La actuacion pro-
fesional del trabajo social se encuentra anclada el despliegue de ciertos medios o instrumentos

de trabajo. Vélez Restrepo (2005) define la actuacion profesional del Trabajo Social como:

“Un conjunto de técnicas e instrumentos que operan como dispositivos metodologicos
de la accion social y su uso no puede aislarse de los contextos donde se aplican, ni de los

postulados tedricos o metodologicos que los fundamentan” (Vélez Restrepo, 2005: 23).

Las técnicas de actuacion forman parte de los medios de trabajo que emplea la profe-
sidn en su intervencidn. Estas técnicas estan orientadas sobre determinada intencionalidad,
que estd a su vez atravesada por las dimensiones analizadas anteriormente: ética-politica,

ideologica, y tedrica-metodoldgica.

7 Opciones no numerables, determinadas en cada contexto, en cada situacion. Se trata de resaltar el proceso de toma de deci-
siones, que realizan los/as trabajadores/as sociales en su cotidianeidad.
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Por otro lado, se destacan tres elementos centrales que han influido u orientado las in-
tervenciones: la formacion académica, el trabajo cotidiano y la relacion con “otros” (agentes,
instituciones, actores). Aunque las dimensiones aparecen transversalmente sobre cada elemen-
to, se puede sugerir un mayor peso de ciertas algunas de ellas sobre cada uno: en relacién a la
formacion académica las dimensiones de mayor peso son la tedrica- metodoldgica y la ideo-
logica; sobre el trabajo cotidiano, son la dimension ético-politica y la dimension instrumental;
y sobre la relacion con otros la ético-politica y la dimensidn ideoldgica. Sobre estos elementos
se avanzara en el proximo apartado recuperando las experiencias de las trabajadoras sociales y

de otros actores correspondientes a las tramas institucionales del campo.
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CAPITULO 3

RECUPERACION DE EXPERIENCIAS RECIENTES DE TRABAJO SOCIAL EN
ESCUELAS

A- Datos Sobre la Conformacion de la Muestra.

A los fines de este trabajo se han recogido relatos de trabajadoras sociales, docentes y
directivos de distintas escuelas de la Ciudad de Rosario y Villa Gobernador Galvez. Aunque a
nivel jurisdiccional ambas ciudades se encuentran distanciadas, desde una perspectiva territo-

rial en base a su cercania se encuentran estrechamente vinculadas.

El criterio priorizado sobre la confeccion de la muestra fue el relevamiento de expe-
riencias de trabajo de profesionales de Trabajo Social en escuelas. Las escuelas donde se llevd
a cabo este relevamiento fueron instituciones particulares incorporadas al Servicio Provincial
de Ensefianza Privada de Santa Fe. Estas instituciones se diferencian principalmente en las
modalidades educativas prestadas: seis de ellas se enmarcan en el nivel primario, una de ellas
pertenece al nivel inicial y otra pertenece a la modalidad especial. En este sentido, las ultimas
dos presentan particularidades de acuerdo a la gestidon diferenciada de estas modalidades. Sin
embargo, la heterogeneidad de las experiencias permite un analisis variado y enriquecedor de
las mismas, por lo que se abordaran teniendo en cuenta lo puntos de contacto con las otras

instituciones. No se encontraron experiencias en escuelas de gestion estatal.

Las entrevistas se realizaron a siete trabajadoras sociales, dos docentes y dos directo-
ras que trabajaban al momento de ser entrevistadas o que hubieran trabajado en estas escuelas.
Las trabajadoras sociales fueron entrevistadas en el periodo comprendido de marzo a mayo
del afio 2017, mientras que con las docentes y directoras las entrevistas fueron realizadas en el
mes de agosto del mismo afio. Cabe aclarar que todos los nombres son ficticios a fin de con-
servar su confidencialidad. En la Tabla Comparativa N°1 pueden aproximarse algunos datos
que caracterizan la muestra. A su vez permite observar la diversidad de las experiencias, tanto

de la trayectoria formativa como laboral de las entrevistadas.
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EXPERIENCIA PR@%]]::ICA
TRABAJADORAS PREVIA PROFESIONAL OTRA ) ANO DE '
SOCIALES LABORAL PROFESION | GRADUACION
(CAMPO) (CAMPO O
CENTRO)
Nifiez, Centro De
ALEJANDRA Adolescencia y | Desarrollo Zonal -- 2012
Familia / Educacion
) Niflez, Técnica En
BARBARA Adolescencia 'y Comunitario Minoridad Y 2007
Familia Familia
Comunitario/ Docente De
CLAUDIA Educacion/ Sa- Comunitario 2006
Grado
Iud
Centro de
Salud Mental/ | Desarrollo Zonal
DANISA Discapacidad / Centro de h 2011
Salud
Desarrollo
. Profesora
Social/ Centro De Universitaria
ELEONORA Discapacidad/ | Desarrollo Zonal . 2009
o En Trabajo
Adultos/ / Educacion )
Social
Penal
FERNANDA Salud Mental Centros de | Docente Nivel 2010
Salud Inicial
Niflez, Comunitario /
GABRIELA Adolescencia y Movimientos -- 2006
Familia Sociales

Tabla 1 — Formacion académica de las trabajadoras sociales.

Sobre las profesionales de Trabajo Social, todas son licenciadas en Trabajo Social
graduadas entre 2006 y 2012 de la Universidad Nacional de Rosario. Algunas de ellas sefiala-
ron tener experiencias laborales previas al ingreso a las escuelas como profesionales del Tra-
bajo Social: Alejandra y Gabriela se desempefiaron en el campo de Nifiez, Adolescencia y
Familia, y Danisa en el campo de Salud Mental y en Discapacidad. Por otro lado, otras ubica-
ron experiencias laborales previas que no solo respondian a la practica profesional del Trabajo
Social sino también a la profesion Docente: Claudia y Fernanda se desarrollaron en distintas
modalidades educativas (nivel inicial y nivel primario). Asimismo, Barbara indicé su ingreso
a la institucion escolar donde trabajaba al momento de ser entrevistada como Técnica en Mi-

noridad y Familia, profesion afin pero de naturaleza y caracteristicas distintas al Trabajo So-
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cial. Por otra parte, Eleonora sefialé mayor diversidad de experiencias previas al ingreso en la
institucion escolar: llevo a cabo intervenciones en los campos de Desarrollo Social, Discapa-
cidad, Adultos, y Penal. También sefialé su formacion como Profesora Universitaria, ubican-
dose en un lugar singular aunque similar al de Claudia y Fernanda en funcion del perfil do-
cente. Por ultimo, corresponde aclarar que algunas trabajadoras sociales, paralelamente al
ingreso y trabajo en las instituciones escolares, mantuvieron otras intervenciones en otros

campos o en puestos de trabajo relacionados a sus otros perfiles formativos.

También otro aspecto analizado en la Tabla Comparativa N° 1 refiere a las practicas
pre-profesionales realizadas por las trabajadoras sociales. Las mismas respondieron princi-
palmente al campo de Nifiez y al campo Comunitario. Se destaco por otra parte las trayecto-

rias coincidentes en Centros de Desarrollo Zonales.

En la Tabla N° 2 pueden compararse las distintas modalidades educativas de las escue-
las donde se desempefian al momento de ser entrevistadas las trabajadoras sociales. Se destaca
que algunas profesionales transitan al momento de ser entrevistadas por otro campo de actua-
cion profesional. Los periodos trabajados, medidos aproximadamente en afios, promediaron

cinco afios. Cuatro de las siete profesionales trabajaron en mas de una institucion escolar.

EXPERIENCIA ANOS DE INSTITUCIONES
TR];%%JIQ]ES?A S DE TRABAJO EJERCICIO EN ESCOLARES
ACTUAL* EDUCACION TRANSITADAS
ALEJANDRA Educac.lo.n Nivel | 2013 ala zzctuahdad (4| Una 1nst1t}1c1on
Inicial afios) (Rosario)
Educacion 18 afios en educacion. Una institucién
BARBARA Modalidad Como TS, 2007 a la (Rosarili))
Especial actualidad (7 afios)
Dos instituciones
CLAUDIA Centro de Salud 2007 hast~a 2015 (7/8 (Villa Gobernador
aflos) .
Galvez)
DANISA Educaglon vael 2011 ala elctuahdad (6| Una 1nst1t}101on
Primario aflos) (Rosario)
ELEONORA Educaf:lon vael 2012 ala ajctuahdad (5| Dos 1nst1tu.01ones
Primario aflos) (Rosario)
e . Dos instituciones
FERNANDA Educaglon vael 2013 ala zictuahdad 4 (Villa Gobernador
Primario afios) .
Gélvez)
GABRIELA Centro Salud 1 a~no en una escuela. Dos 1nst1tu'01ones
2 afios en otra escuela. (Rosario)

*Referencias de actual/actualidad refieren al momento de ser entrevistadas.

Tabla 2 — Experiencia de Trabajo de las trabajadoras sociales.
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Por otro lado, en tanto uno de los objetivos de este trabajo es relevar las ponderaciones
de los actores implicados en los contextos enunciados, la seleccion de docentes y directoras
como parte de la muestra representativa intenta brindar un analisis intersubjetivo mas amplio.
En este sentido, entre algunas caracteristicas de esta muestra se destacan la formacion y los
afios de ejercicio profesional. Las trayectorias formativas variadas de las docentes son un as-
pecto importante a tener en cuenta al momento de analizar los discursos, en tanto las modali-
dades educativas en las cuales se desempefian conllevan formas de relacion en principio dis-
tintas y por ello enriquecedoras en su aporte. La experiencia laboral mensurada en afios de
gjercicio profesional, permite situar a las entrevistadas en los contextos escolares, no solo

condicionadas por estos, sino también desde posiciones activas dentro de las dindmicas insti-

tucionales.
DOCENTES | EDAD* FORMACION ANOS DE EJERCICIO
DOCENTE 1 arflr;s Docente Nivel Inicial 13,5 afios en Docencia.
47 Docente de grado / Profesora 24 afios en Docencia.
DOCENTE 2 afios de 13 afios en la
’ Historia Institucién actual.
Profesorado en Educacion Ini-

4 afios en Direccion.

cial . . . .,
7 afios en Vice Direccion.

DIRECTORA 47 / Profesorado en Educacion

! anos. Primaria / Ciencias de la Edu- Desde graduaglon en Do-
g cencia.
cacion
5 afios en Direccion.
DIRECTORA 64 Docente de grado 30 afios en Vice Direc-
2 afios. / Vicedirectora / Directora cion.

2 afios en Docencia.

*Al momento de ser entrevistada.

Tabla 3 — Datos de las docentes en relacion a su formacion.

A continuacidn, se desplegara el analisis de las entrevistas que conforman la muestra

descripta.
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B- Marco de Analisis de las Experiencias.

En el capitulo primero, la perspectiva de analisis de la educacion fue desde la nocion
de campo educativo. Tal como sefiala Bourdieu (2008) son necesarios tres momentos para

analizar un campo:

a) “La posicion del campo frente al campo de poder” (Bourdieu, 2008: 143). En este
sentido, se ha analizado al campo educativo en relacion a las politicas publicas de las distintas
modalidades de estados capitalistas en la regidn, a través de la historia hasta finales del siglo
pasado y principios del siglo XXI. En funcion de lo analizado en el primer capitulo se ha in-
tentado vincular ambas categorias: politicas publicas y campo educativo. En este sentido, al
analizar las entrevistas se intentara avanzar en un sentido similar examinando el campo en

funcidén de la estructura de poder.

b) “Es necesario trazar un mapa de la estructura objetiva de las relaciones entre las
posiciones ocupadas por los agentes o instituciones que compiten por la forma legitima de
autoridad especifica del campo.” (Bourdieu, 2008: 143) De esta forma, se ha analizado hasta
ahora la posicion relativa del Trabajo Social como profesion en el campo educativo en un
recorrido histdrico que parte desde un punto de inicio similar al analisis de las politicas publi-
cas, hasta la historia reciente. El recorrido historico desde inicios de este siglo se torna difuso
por lo cual, recuperar los relatos de distintas profesionales del Trabajo Social que se han
desempeiiado en el campo educativo en este ultimo periodo pudiera permitir reconstruir la
trayectoria de la profesidon en el mismo. Sobre todo se apunta a conocer la insercidn de distin-
tas trabajadoras sociales que pese a compartir una formacion académica similar han ocupado
posiciones distintas, con entramados institucionales diferentes y modalidades de intervencion

diversas.

¢) “Analizar el habitus de los agentes.” (Bourdieu, 2008: 143) Es el tercer momento
que sefiala Bourdieu. En el primer capitulo se sefiald que muchos de los analisis en clave de
poder pierden de vista las experiencias de los propios sujetos que participan en la trama insti-
tucional. Es por ello que en este andlisis de los testimonios se intentara también dar cuenta de
ese habitus propio de cada entrevistada, que influye de forma significativa en la configuracion

del campo, a partir de papeles asumidos y otorgados diversos y cambiantes.
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Completando estos tres momentos de Bourdieu, es posible articular la nocidén de “es-
cenarios de intervencion” de Carballeda (2008) en tanto estos agentes e instituciones tienen
papeles especificos, y se encuentran en “espacios escénicos” determinados. Hablar de “acto-
res” permite remarcar dos caracteristicas singulares: por un lado, la provisoriedad del papel
asumido y otorgado (es decir, la posicion relativa y cambiante entre estos papeles); y por otro,
la alternancia de los actores en las distintas tramas que impide un analisis lineal o sistémico,
pero que permite un abordaje desde el enfoque relacional propuesto en el apartado anterior (es
decir, las funciones y tareas se configuran a partir de las relaciones, y no estan dadas a priori

de forma rigida).

A continuacion, el analisis de las entrevistas se dividira en tres ejes: el primero, sobre
la formacion académica especifica en el campo educativo; el segundo, sobre el quehacer coti-
diano del trabajo social en las escuelas; el tercero, sobre la relacidon entre las trabajadoras so-
ciales, los docentes y directivos. Cada eje se abordara principalmente en relacion a los tres

momentos sefialados de Bourdieu.

» Sobre la Formacion Especifica en el Campo Educativo.

En el primer capitulo de este trabajo se relaciond la concepcion de procesos de ense-
fianza aprendizaje a la de campo educativo, sefialando entre otras cosas que los sujetos se ven
imbuidos e imbricados en distintas trayectorias de aprendizaje. Al seleccionar la muestra de
trabajadoras sociales a entrevistar se partio del supuesto de la heterogeneidad de las trayecto-
rias, por lo cual las primeras preguntas apelaron a determinar algunas caracteristicas de la
formacion académica. Las trabajadoras sociales confirmaron de cierta forma este supuesto

inicial, al relatar experiencias diferentes sobre su formacion.

Primer Momento: Tension entre Prdctica Pre Profesional y Prdctica Profe-

sional.

En primer lugar, en la relacion a la posicion del campo frente al campo de poder se
analiza como punto de partida de las experiencias de las trabajadoras sociales sus practicas

pre profesionales. No obstante como antecedente, se destaca que en algunos relatos las trayec-
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torias laborales previas a la insercion como trabajadoras sociales estuvieron relacionadas al
ambito educativo:

Barbara: [Soy]| Trabajadora social desde dos mil siete. Porque aparte soy Téc-
nica en Minoridad y Familia. Ingresé trabajando en la escuela siendo... con el
titulo de Técnica en Minoridad y Familia. [...] ya estaba dentro de la escuela
cuando me recibi de trabajadora social.

Eleonora: Como trabajadora. En realidad, bueno, soy maestra jardinera, pero
bueno eso seria, digamos, aparte. Forma parte de mi historia y de mi experien-
cia, digamos, de trabajo. Pero en educacion comienzo a trabajar en dos mil tre-
ce, en dos escuelas.

Considerando que todas las trabajadoras sociales, en su proceso formativo tuvieron di-
chas practicas, muchas plantearon que las mismas eran ajenas al circuito formal de educacion,

pero que estuvieron vinculadas informalmente al mismo:

Eleonora: Yo trabajaba en lo que era en ese momento [...] los centros de desa-
rrollo zonal, [...] nosotras, nos abocabamos a todo lo que tenia que ver con
educacidn, incluso hasta un programa de orientacion educativa, [...] Era mas
como de asesoramiento u orientacion. Y a la vez, toda la gestion del programa
la haciamos nosotras. O sea, la implementacion, el seguimiento de las situacio-
nes.

Gabriela: No y si, digamos. Porque, bueno, los dos primeros afios los hice en
una comunidad de base en Barrio Ludueiia [...] Estdbamos mucho en contacto
con la escuela la Olguin. Y después, hice... el ultimo afio lo hice en el MEDH
en una... en la Escuela [N°] 632, que trabajabamos... era como... nuestra fun-
cion era [ser] un poco tutoras de un séptimo grado. Si, fue muy relacionado con
educacion.

Bérbara: No. Nada que ver. Bueno, por ahi haciamos apoyo escolar pero con
otra intencion: a buscar otras problematicas ahi dentro del lugar donde hacia-
mos las practicas.

Los primeros acercamientos a los campos de intervencion profesional estdn condicio-
nados por las trayectorias y habitos de aprendizaje de los propios actores. Plantear un punto
de partida a la trayectoria formativa resulta en principio azaroso: la formacion no se restringe
exclusivamente a lo académico. Varias de las trabajadoras sociales manifestaron tener expe-
riencias previas al desarrollo de practicas pre profesionales en el ambito educativo. Sin em-
bargo, estas experiencias enmarcadas en el circuito formal exigido por la carrera permiten una

separacion inicial en las practicas sociales en sentido amplio, y aquellas practicas sociales
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fundadas en determinados saberes. Nora Aquin (1996) sefiala que: “[...] la intervencion no
produce conocimientos sino saberes” (Aquin, 1996: 3). De esta forma, la diferencia entre el
perfil altruista de la profesion, y el desarrollo de competencias profesionales basadas en crite-
rios cientificos marca un punto de inflexion que brinda legitimidad a la intervencion profesio-
nal, y fundamenta el despliegue de practicas a partir de la orientacion de otras experiencias de
caracter semejante. Es decir, la practica pre profesional comparte con la practica profesional

su caracter de hacer fundado.

Segundo Momento: Insercion en Contextos Institucionales.

En segundo lugar, el analisis de las posiciones ocupadas por los agentes e instituciones
obliga a preguntarse ;Como es la insercidn de las trabajadoras sociales? Y ;Como llevan a

cabo su formacion?

La condicion de asalariado de la profesion marca también una diferencia entre la prac-
tica social altruista, y la practica profesional. Pero las practicas pre profesionales revisten un
espacio intermedio, ya que dichos espacios no son retribuidos econémicamente aunque pro-

duzcan en sentido semejante al trabajo profesional.

Por lo cual, para tener un mayor acercamiento sobre las modalidades de intervencion
del Trabajo Social es necesario tener en cuenta también el ingreso a las instituciones escolares
y los primeros abordajes profesionales, suponiendo un continuum entre la practica pre profe-
sional y profesional, en tanto conforman parte de la misma trayectoria de aprendizaje. Asi-
mismo se destaca que las trabajadoras sociales entrevistadas coincidieron en ingresar a la ins-

titucion en un lapso breve luego de haberse graduado.

La particularidad de la profesion en el contexto escolar es que pese a que la trabajado-
ra social responde principalmente al Estado en tanto su intervencion se despliega en la con-
juncion de lo publico y lo privado, todas las trabajadoras sociales entrevistadas se desempe-
fian o desempefiaron en la gestion privada de la educacion. Por lo cual aunque responden co-
mo agentes del Estado sus empleadores principales son las instituciones en si. En principio,
esto condiciona incluso el ingreso a su puesto de trabajo. La eleccion de las profesionales para

ocupar dichos puestos se realizd en base a entrevistas:
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Bérbara: Si, estaban solicitando trabajador social. Estaban buscando fui, y ha-
bia trabajadores sociales también, para ser entrevistados. Bueno, me entrevista-
ron y después me llamaron.

Danisa: Si. Yo ingresé¢ cuando la trabajadora social que estaba acd renuncio.
[...] Me convocaron a mi; vine a una entrevista y en la seleccion habia otras
chicas. Y bueno, en las entrevistas quedé yo.

Alejandra: Si, cuando ingresé me propusieron el cargo de trabajadora social.
Yo me enteré por medio de una trabajadora social, NN; ella me dijo que esta-
ban buscando... se habia enterado por medio de una amiga de una amiga, Y
bueno yo estaba buscando trabajo, y medio por todos lados. Y vine a una en-
trevista, después me volvieron a llamar para otra, y después ya me dijeron que
habia quedado. Asi fue.

Algunas trabajadoras sociales mencionan que ingresaron para cubrir reemplazos de

otras profesionales y son convocadas en primera instancia por otras colegas. El ingreso se

caracteriza por ser paulatino e inestable respecto a la cantidad de horas y titularidad de los

cargos:

Fernanda: [...] Ahi empecé como reemplazante. Reemplacé una compaiiera,
una colega. Y el afio pasado, mi compaifiera renuncia, y me ofrecen la titulari-
dad a mi.

Gabriela: [...]Entonces en una, en la “MMM” que yo tenia muy poquitas horas,
y NO era un cargo era una contratacion, una colega y amiga se tiene que ir a tra-
bajar a otro lado, y me ofrece a mi si no quiero... me propone, digamos, como
si quiero tomar su lugar. [...] Y después en la “JJJ”, [también] pasé algo pare-
cido.

La demanda de trabajo de las entrevistadas no parece estar enmarcada en una politica

integral del estado, sino que parte de una demanda institucional y fragmentada. Esta caracte-

ristica impregna también las practicas de las profesionales, en tanto no son exigidas formal-

mente instancias de formacion especificas en el campo, y son escasas las propuestas o instan-

cias que favorecen la formacidn continua en el ambito educativo. Las posiciones ocupadas por

las trabajadoras sociales no son las mismas en su condicidn de estudiantes o graduadas. Pero

un aspecto que atraviesa ambas posiciones es la dimension formativa: a las y los profesionales

de trabajo social les corresponde la tarea formativa e investigativa como parte del ejercicio de

la profesion. En consonancia, la formacidon académica no se limita solo a la formacion de gra-

do.
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Los procesos sociales exigen la atencion de los profesionales mayormente desde la ur-
gencia, lo cual obliga a su vez desde una cuestion ética (en tanto coherencia profesional) y
politica (en tanto intervienen en procesos de constitucion de sujetos politicos: familias, docen-
tes, estudiantes), la revision y vigilancia continua sobre las herramientas de los profesionales.
Las entrevistadas relatan la busqueda documental y la asistencia a cursos o capacitaciones por
su cuenta, caracterizados por ser de corta duracidén. A su vez, destacan los encuentros de Es-

cuela Abierta y reuniones plenarias como espacios formativos semejantes:

Alejandra: Y en las plenarias, algunas veces yo participo de algunas reuniones
plenarias.

Claudia: Me iba buscando las herramientas que podia. Por ejemplo: el Colegio
de Psicopedagogos armo6 unos seminarios acerca de integracion y escuela co-
mun. Después, el Colegio de Trabajadores Sociales armo creo que la Subcomi-
sion —lo armamos nosotros-, armo un curso de violencia y escuela, y asisti. Pe-
ro después, era medio como un armado que me hacia para tener subsidios, para
seguir viste formdndome un poco.

Gabriela: Yo no hacia ninguna capacitacion especifica pero uno como que va
intentando, busca autores, busca textos. Como que se va intentando formar en
lo especifico para tener mas herramientas para laburar. Pero eso lo vas hacien-
do después cuando salis de la Facultad, y te toca estar dentro de ese contexto y
decis: ‘bueno tengo que buscar mi lugar, y buscar mi modalidad de trabajo’. Y
ahi uno empieza como a buscar materiales, a instruirse un poco mas.

Danisa: Si. Cada vez que veo que hay, me sumo. Son pocos los que hay especi-
ficos asi de Trabajo Social y educacion. Pero cada vez que me entero que hay
algun curso de Trabajo Social y educacidon, me anoto. A los que asisti siempre
los organizo el Colegio, digamos, y la Comision esta de educacion que te digo.
[...] (También) hay espacios como la Escuela Abierta, como algiin que otro
curso que se hace a principio de afio, con algun profesional y demas.

Eleonora: [Asisti a] Muchos que organizo la subcomision de educacion, y otros
que han organizado instituciones mas educativas o pedagdgicas también. Eh,
que no eran a lo mejor tan vinculadas al Trabajo Social pero que me daban mu-
chos insumos para pensar el Trabajo Social en el marco de lo pedagogico. [...]
(También) ha habido procesos de formacion como ‘Escuela Abierta’ y eso.

En los relatos de las entrevistadas se puede apreciar en estos la intervencion de la Sub-
comision de Educacion como articuladora en la formacion especifica de las trabajadoras so-
ciales en educacion. Este espacio de encuentro conformado por trabajadores sociales y estu-
diantes, enmarcado en el Colegio de Trabajadores Sociales de la 2% Circunscripcion de Santa

Fe, aparece como actor clave en la elaboracion de cursos y capacitaciones:
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Bérbara: Nosotros teniamos la Subcomision de Educacion, que por este afio no
sé si se estan reuniendo porque me parece que no. Que ahi si nos juntamos, por
ahi conversamos alguna problematica, mas para seguir también peleando por el
nomenclador. [Asisti a capacitaciones] De lo que armabamos ahi del Colegio.

Alejandra: La organizaba el Colegio. Pero esa vez lo organizo la Comision de
Educacién, que ahora la Comisién de Educacion no esta mas. [...] No encuen-
tro otros espacios, y para mi son... son necesarios.

Eleonora: Estaba bueno para reflexionar sobre las practicas también otras ins-
tancias de repregunta que tenia que ver por ahi con espacios mucho mas infor-
males; de encontrarnos con colegas que trabajan en el barrio, en otras institu-
ciones, y bueno, pensar por ahi mas la realidad barrial, como micro espacio.

No obstante, la desarticulacion de dicho espacio ha sido destacada por las profesiona-
les, en tanto frente a la fragmentacion de las intervenciones el mismo ofrecia un lugar de re-
flexion tedrica que enriquecia las visiones y confrontaba las diferentes realidades instituciona-

les de las profesionales.

Tercer Momento: Las Motivaciones y la Dimension Teorica de las Interven-

ciones.

En tercer lugar, relacionado a este escenario fragmentado en la formacion, resta anali-
zar el habitus de las trabajadoras sociales entrevistadas en funcion de dos aspectos claves: el

aspecto motivacional y el aspecto teorico. Esta separacion es analitica.

(Qué lleva a las trabajadoras sociales a trabajar en el campo educativo?

Las percepciones o motivaciones sobre el trabajo en el campo aparecen de formas con-
trarias. Resultan en cada relato de acuerdo a la confluencia de varios factores; entre algunos
de ellos: la trayectoria formativa vinculada al campo, la posibilidad de insercion, las caracte-

risticas del contexto de insercion y las condiciones de contratacion.

Danisa: Asi que a mi el trabajo me gustd mucho por las caracteristicas de la
Escuela, digamos. Porque me parecié muy interesante.

Alejandra: [...] Bueno, esta bien, viste como ya habia ido... estaba recién reci-
bida, y en esto de buscar... de la busqueda, no le di mucha bola, porque estaba
buscando por todos lados.

Claudia: Hasta que en el dos mil siete me, me ofrecen eh una titularidad. [...]
Era un desafio muy importante. ;Por qué? Primero porque era la manera de
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soltarme de la escuela como docente y por otro lado, insertarme como trabaja-
dora social en una escuela era un desafio al cual no le pude decir que no.

Este aspecto motivacional debe ser cotejado sobre el enfoque sefialado anteriormente:
los procesos de trabajo exceden la voluntad de los sujetos. No obstante, lo motivacional opera
dentro de esa ldgica y obliga a ser tenido en cuenta. Tal como se sefialdé en el momento ante-
rior, las trabajadoras sociales deben apelar a su iniciativa en la busqueda de estrategias y he-
rramientas para revisar sus practicas. Sumado a esto, las entrevistadas definieron en varios
relatos un sentimiento de “soledad” profesional que ha condicionado la posibilidad de perma-
nencia en las instituciones, fragmentando de esta forma una perspectiva de trabajo continuado

y sistematico, posible de ser revisado a largo plazo.

Estefania: Me parece que hay mucha soledad; yo lo vivo con mucha soledad. Y
lo que muchas veces justamente me hace pensar en mi continuidad aca en la
institucion. Los trabajadores sociales acd, anteriormente a mi han durado dos
aflos cada trabajador social. Que eso, cuando yo ingresé me hacia mucho ruido.

Fernanda: Lo que pasa es que... en las escuelas muchas veces se complica di-
gamos, porque tal vez uno no cuenta con otros compaieros de otras profesio-
nes dentro de la institucion escolar como para poder hacer un trabajo més arti-
culado, mas integral y pensado desde distintos lugares, digamos. Entonces mu-
chas veces el trabajo es un “trabajo en soledad”.

Danisa: Si bien hubo una Comisién, bueno, como que termina siendo escaso y
termina dependiendo viste de tu buena voluntad. [...] Y a veces, ya te digo, el
tiempo, el trabajo y demads, como que no podés. A veces se me complicaba.

Sobre el aspecto tedrico resulta oportuno recuperar la variedad de perspectivas tedricas
desde donde las trabajadoras sociales piensan la intervencion, ya que influyen decisivamente
en las modalidades en las que interviene el trabajo social en el campo educativo. Esta recupe-
racion a riesgo de ser meramente enunciativa, y no necesariamente reflejada en el quehacer
cotidiano de las trabajadoras sociales, brinda un acercamiento a los puntos de vistas académi-
cos y formativos sobre la intervencion. Es decir, pese a ser expresiones del “deber ser” profe-
sional, indican recorridos tedricos abordados en la formacioén de grado o con posterioridad. La
forma en que estas perspectivas teodricas tienen correlacidon con las practicas de las trabajado-
ras sociales responde a un andlisis minucioso y especifico de cada accionar profesional, que
no es objeto de este trabajo. Solo se intenta reflejar la influencia de la formacién en el habitus

de las trabajadoras sociales:
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Danisa: Y, yo concuerdo mucho con... ;viste con Paulo Freire? ;Viste? Eh...
me parece que hay como un objetivo... como claro, digamos en el sentido de la
educacion para la libertad [...].

Claudia: Cuando yo empiezo a buscar encuentro algin material construido
desde, desde la Provincia de Buenos Aires, que ellos si tienen actualmente.
Después, yo lo que encontraba era mas desde la generalidad [...] mas psicope-
dagdgico, mas de las ciencias de la educacidn. [...] Mis insumos fueron tam-
bién las leyes. [...] Obviamente, a ver, la “Convencion de los Derechos del Ni-
fio”, o sea, todo el “paraguas” legal que tenemos para trabajar en todos los lu-
gares que estamos, en infancia, todo esto fue insumo. [...] Cuando buscaba al-
guna lectura la buscaba en funcidén de mi practica.

Alejandra: Si, eh... desde el paradigma de la complejidad, por ejemplo, eh...
también desde la Ley 26.061, o a la 12.967, que es la... la Ley de Nifiez, Ado-
lescencia y Familia. Si, desde ese lugar y donde se toma, digamos, al nifio co-
mo un sujeto de derecho.

Eleonora: Pero, te podria decir que la perspectiva mas bien ética politica es
pensar a la escuela como una institucion del Estado que no es necesariamente,
o unicamente reproductora, sino que también, hay intersticios en donde se pue-
de trabajar de una manera en donde uno pueda, generar alianzas, construir es-
trategias que a veces son, contraculturales; que a veces son opuestas a lo mejor
a los objetivos institucionales.

Se desprenden de estos fragmentos algunos ejes sobre los cuales las trabajadoras so-
ciales sostienen sus intervenciones: los derechos humanos y le legislacion vigente. Ambos
ejes son tenidos en cuenta como soportes o herramientas para pensar las practicas, o desde las
cuales se parte al momento de intervenir. El reconocimiento de la dimension ético politica de
la profesion también ayuda a repensar su insercion en las instituciones escolares. La heteroge-
neidad de lecturas también evidencia distintas trayectorias no solo transitadas en la formacion
académica de grado, sino también a transitar en el devenir del trabajo cotidiano, ya que permi-
ten plantear objetivos, alcances y limitaciones del propio quehacer: algunas trabajadoras so-
ciales apuntan mas sobre lo comunitario, otras se afianzan en los derechos del nifio, otras se
piensan como profesionales del estado, entre otras. A corolario, estas posiciones no son con-
tradictorias per se, sino que son los habitus que se entretejen en las tramas institucionales las

que habilitan o cierran espacios para pensar de una u otra forma.
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» Sobre el Quehacer Cotidiano del Trabajo Social en la Escuela.

En el primer capitulo, se sefialaba que las politicas sociales corresponden a interven-

ciones sociales del Estado en la vida cotidiana. Carballeda (2008) sostiene que:

“La vida cotidiana es una realidad interpretable con significados subjetivos a la cual
se accede, tal vez, con mayor facilidad dentro del escenario de intervencion, que permite ob-
servar que la vida cotidiana se aprende como algo ya organizado, dentro de un orden que la
precede. Pero también a través del lenguaje los objetos se tornan significados que pueden ser

develados.” (Carballeda, 2008: 91)

Esto quiere decir, que la vida cotidiana aparece como evidente y ordenada; es necesa-
rio un ejercicio de analisis a partir del lenguaje que trascienda lo establecido por la cotidiani-
dad para poder abordar la trama escénica. Por esto, se intenta desarmar lo cotidiano de las

intervenciones.

Primer Momento: Verticalidad del Sistema Educativo y Condicion Salarial del

Trabajo Social.

En este ejercicio, en primer lugar al observar la posicion del campo frente al campo de
poder pueden desprenderse dos aspectos importantes: la verticalidad del sistema educativo y
la condicion salarial de la profesion de Trabajo Social. En relacion al primer aspecto, la es-
tructura verticalista que presentan los contextos escolares aparece referenciada directamente

en los relatos de las trabajadoras sociales:

Gabriela: Y, bueno, la escuela tiene una Direccidn, y una Vice direccion que
son la cabeza, digamos. Y tiene arriba de la Direccion, esta el representante le-
gal, y arriba del representante legal estd el cura, digamos. Porque en el caso...
bueno, las dos tenian un tinte religioso. [...] La distribucién de las tareas la de-
finen ellos.

Eleonora: [...] El sistema educativo es muy verticalista. [...] el Ministerio de
Educacién por sobre todo es sumamente verticalista, y la escuela también es
una institucion muy verticalista. Asi que no hay instancias democraticas de par-
ticipacion o eleccion. Incluso las que parecen mas democraticas, que tienen que
ver, por ejemplo, la instancia en que los docentes eligen qué salén o que grado
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les va a tocar este afio, si la direccion no quiere, no quiere, y digamos, se ter-
minoé la democracia. [...]

Barbara: Y si. Por mas que uno se maneje siempre con libertad y trate de ser lo
mas objetivo posible hay lineamientos que uno tiene... trata de cumplir, y a lo
mejor a veces no estd de acuerdo. Pero bueno, son lineamientos que te vie-
nen...

Puede observarse, que las entrevistadas sefialaron que la verticalidad del sistema edu-
cativo influye en la toma de decisiones en la vida cotidiana de las instituciones. La verticali-
dad que puede ser entendida como una caracteristica de las sociedades disciplinarias referen-
ciadas en el primer capitulo en la lectura de Jodar (2007), que continua presente en las socie-
dades de control afianzandose en una perspectiva gerencial de las instituciones. Es decir, aun-
que ya no se asiste a la verticalidad del sistema como institucion de encierro, continua ope-
rando la tecnologia disciplinaria jerarquica desde la gerencia de los servicios. Esta caracteris-
tica aunque no es exclusiva de este campo impregna las lecturas y condiciona las disposicio-
nes de las trabajadoras sociales e impacta a todo el conjunto de trabajadores, constituyendo
una cultura institucional propia con tendencias en comun pese a los distintos contextos escola-

Ies:

Gabriela: [...] Por supuesto que todos los trabajadores tanto docentes como los
demas integrantes —como ser yo, por ejemplo, Trabajadora Social- teniamos
posibilidad de decidir en cuanto a nuestra practica hasta cierto punto, después
habia cosas que habia que consultar y que uno estaba sujeto a las decisiones
que también iban tomando los directivos.

Eleonora: [...] Las decisiones son del Equipo de Gestion. Ahora, la forma en la
que los actores institucionales van tejiendo estrategias para, digamos, “incluir”
en esas decisiones, y que se hagan democraticas, es otra cosa. Digamos, las de-
cisiones definitivamente las tiene que tomar la direccidn, pero, los grupos que
se dan al interior de la institucion pueden ir presionando [...]

En este sentido, puede observarse que la autonomia relativa del trabajo social, condi-
cion particular de la naturaleza del tipo de especializacion del trabajo que constituye la profe-
sion segun lo analizado por lamamoto (2003), no parece ser una caracteristica exclusiva de la
misma en el contexto escolar. Es decir, las docentes y directoras manifiestan en estos contex-
tos tener también un margen de accion limitado por las normativas y direccionalidad de pues-

tos jerarquicos.
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Directora 1: O sea, es todo un camino. A mi, por ejemplo, el trabajador social
me tiene que rendir cuenta de lo que hace durante todo el afio. Yo tengo que
rendir cuenta a mi supervisor de lo que hacen los docentes, los auxiliares, el
trabajador social, la secretaria, la vicedirectora, y no sé, el personal de cocina.
Asi, es como que es una escalerita. Y supervisado.

Por otro lado, en relacion a la condicidn salarial se da una situacion paralela entre car-
go y funcion. Las trabajadoras sociales estdn ubicadas frente al campo de poder desde un lu-
gar de imprecision: su cargo se encuentra por fuera del régimen docente, apareciendo de esta
forma en un lugar subsidiario de lo pedagdgico, y su funcion no aparece delimitada con clari-
dad en el contexto institucional. Esto provoca que el trabajo profesional no solo sea fragmen-
tado como se analizd anteriormente en términos de vinculacion interinstitucionales, (atomiza-
do y circunscripto a cada institucion escolar particular) sino que también dentro de cada con-
texto escolar no se reconoce directamente al trabajador social como parte del proceso de en-
seflanza aprendizaje.

Fernanda: En estas escuelas, a mi no me pagan por el cargo o la funcién que
desempeiio sino que el cargo es el de Asistente Escolar. Asistente Escolar es un
portero, el cocinero, el auxiliar de cocina. Bueno, se ve que han encontrado esa
figura como para meter al trabajador social, y de alguna manera legitimarlo.

Barbara: Desde el Ministerio, viene como auxiliar de tipo psicopedagogico. Pe-
ro formo parte del Equipo Técnico y estoy como trabajadora social. Pero como
no hay nomenclador donde venga con el titulo nuestro —que eso también otra
pelea que hasta ahora no se ha logrado-, vengo asi en mi recibo de sueldo y to-
do.

Claudia: Somos categoria tres: Asistentes Escolares. ;Como quién? Es la cate-
goria mas alta que nos pueden dar como Asistentes Escolares. ;Quién es Asis-
tente Escolar, en una escuela? Los No Docentes. El trabajador social es visto
en una escuela o es tenido en cuenta por el Ministerio de Educacién como un
No Docente.

Alejandra: [...] Yo no sé si sucede asi en todas las escuelas o si tiene que ver
con lo “privado”, digamos, pero, eh... la verdad que eso es muy dificil, princi-
palmente en el lugar del Trabajo Social. Es una lucha como diaria, porque
bueno no hay un marco que venga a ordenar, digamos: qué es lo que hace bien
el trabajador social y lo que no.

Directora 1: [...] Lo que pasa es que la normativa desde el Ministerio de Edu-
cacion no esta muy clara. A ver, no hay una normativa.

A corolario en este momento, se estipula que la configuracion fragmentada se da al in-

terior de cada institucion. Es decir, ademas de interinstitucional es también intrainstitucional.
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Segundo Momento: Roles del Trabajo Social en las Instituciones Escolares.

El segundo momento del andlisis del campo segun Bourdieu invita a reflexionar sobre
el mapa de posiciones objetivas. Estrechamente vinculado a lo anterior, el rol subsidiario de lo
social frente a lo pedagogico fue relacionado en la etapa de la profesionalizacidon del Trabajo
social. La configuracion escénica planteada sugiere que ese papel subsidiario tiene atn cierta
reminiscencia en las experiencias recuperadas. A su vez, al analizar el Modelo de Estado Neo-
liberal se observo que el Estado adquiere en ese contexto un papel subsidiario en relacién a la
gestion privada. Ambos papeles (tanto el del Estado Neoliberal como el Trabajo social en su
profesionalizacion) tienen cierta reformulacion en el contexto actual. De esta forma, las de-
mandas de la intervencidn por parte de otros actores sobre el Trabajo Social refieren princi-
palmente a posibilitar lo pedagdgico, desde un lugar de externalidad. En este sentido, apare-

cen exigencias por parte de algunos actores sobre “el deber ser profesional”:

Directora 2: El Trabajo Social en la institucion tiene una amplia actividad por-
que: desde hacer visitas domiciliarias, ver por qué estan faltando los alumnos,
desde acompaiiar a los padres en el tema de sacar el certificado, de sacar los
DNI ((Documento Nacional de Identidad)), -y que muchos estaban indocumen-
tados, ahora no tanto-, de ver cuando ocurre algun abuso: abuso de que les pe-
gan, o que abusan, estd la trabajadora social junto con el Equipo, el Equipo
Técnico; trabajamos, avisamos al Socioeducativo, y después de ahi ya Nifiez y
Adolescencia es la que entra. Pero el puente es la trabajadora social.

Docente 2: Y él es [el trabajador social] el que visita, la trabajadora social es la
que visita a la familia y organiza ese nexo con nosotros. Pero, bueno, ella es la
que por ahi nos trae la informacidon mas fehaciente, mas verdadera de lo que es-
ta sucediendo. Por ahi nosotros tenemos la mirada del nifio, y ella tiene la mi-
rada del adulto.

Sin embargo, en este papel otorgado o demandado la profesional no estd directamente
involucrada desde el punto de vista del demandante en el proceso de ensefianza aprendizaje
sino que ocupa un lugar externo. En tanto es externo puede ser afiadido o separado a discre-
cion, de acuerdo a la definicion y priorizacidn de las necesidades por parte de las institucio-
nes. Esto explicaria, en parte, por qué no en todos los contextos escolares se encuentran traba-
jadoras sociales trabajando. Incluso, aunque las instituciones escolares pertenecen a la gestion
privada, solo algunas de ellas poseen estos puestos de trabajo. Generalmente, dichos cargos
son asignados de acuerdo a las caracteristicas de los barrios en donde se ubican: son escuelas

principalmente de zonas marginales con poblaciones con distintos grados de vulnerabilidad
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economica y social. En este sentido, regularmente es exigido un papel principalmente asisten-

cial, entendido como asignacion de recursos materiales:

Docente 2: Y, nosotros, por ejemplo, informamos a la Asistente Social si falta,
si esta enfermo, todo. Si hay alguna realidad que vemos en la entrevista inicial
muy dificil, o si va pasando algo en el transcurso del afio se lo informamos. Y
después ella trabaja con los papas sola, digamos, muy privado, y bueno los va
acompafiando, y va consiguiendo cosas que necesitan los chicos: alimentos,
una vivienda en el caso que estén en la calle, va a hacer visitas a las casas de
los chicos, donde viven.

Por otro lado, las trabajadoras sociales se reconocen desde otro papel relacionado a es-
ta direccionalidad politica: se posicionan como ejecutoras de politicas publicas. Se sostuvo en
el primer capitulo que las politicas socioeducativas tendian a considerar la vida de los sujetos
como un “continuum”, es decir, sin una separacion entre el afuera y el adentro de la escuela.
Las trabajadoras sociales se enmarcan en las politicas educativas y articulan a partir de ella
otras politicas, persiguiendo como objetivos de sus intervenciones garantizar derechos de las

poblaciones con las que trabajan.

Eleonora: La idea es poder construir en ese entramado institucional, un sostén,
desde donde la educacidn sea posible; pensado que la educacidn es un derecho,
y que como trabajadores sociales debemos poder contribuir a garantizar ese de-
recho y todos los otros que estan vinculados a ese derecho. [...] Articulamos
muchas politicas juntas, digamos, pero particularmente de la escuela... seria
como... la politica educativa.

Fernanda: Las escuelas son parte de una politica educativa. Por lo tanto, bueno,
el trabajo que uno hace también forma parte de esas politicas.

Gabriela: Trabajo Social dentro de las escuelas lo que brinda [es] esto: un co-
nocimiento en relacidn a las politicas publicas, y a poder acercar a la poblacion
esas politicas publicas. Ya sea en relacion a educacion, o a politicas sociales,
de inclusion.

En los relatos de las trabajadoras sociales entrevistadas por lo tanto aparecen combi-
nados ambos perfiles: desde la institucion viene a ser un profesional externo que realiza tareas
que posibilitan el proceso de ensefianza aprendizaje, mientras que ellas mismas se reconocen
como quienes garantizan por medio de sus tareas la materializacion de politicas publicas del

Estado con el objetivo principal orientado sobre el aseguramiento de los derechos humanos.
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Estos perfiles no son necesariamente contradictorios, sino que varian de acuerdo al
punto de vista adoptado sobre los objetivos de las intervenciones. Por otro lado, las rutinas
diarias incluyen tareas dentro y fuera de la institucion escolar. A pesar del lugar de impreci-
sidn mencionado en el momento anterior, las trabajadoras sociales organizan sus tareas de

acuerdo a sus criterios, prioridades y demandas de los distintos actores:

Danisa: Yo vengo nueve y media de la mafiana y me voy dos y media de la tar-
de. Entonces ahi ocupo la parte de la primaria, o sea, del curso de la mafiana, y
del curso de la tarde. [...] Aprovecho en esa parte de la mafiana, para hacer vi-
sita, o hacer alguna llamada, o algun tramite especifico. O a veces alguna
reunidon con un Centro de Salud [...] Los padres a las doce vienen a buscar a
los chicos y habitualmente me buscan.

Alejandra: Yo trabajo cuatro horas. [...] a las ocho y media ingresan los nifios,
la idea es que siempre la trabajadora social este ahi en la puerta con la Directo-
ra. Siempre vienen los papas, te preguntan algo. Bueno, también la idea es or-
denar todo eso. [...]. Esto de la respuesta inmediata. Y después con algunas, si
yo tengo entrevistas ya pautadas, tanto con instituciones o con familias. [...]
Esto, articulacion todo el tiempo con otras instituciones.

Claudia: [...] apenas llegué, en una de las escuelas la demanda fue asi: em...
tremenda. O sea, fue una avalancha de demandas. Y en la otra fue un “cerrarse
de puertas”, que no sabian mucho por qué habia ido ni quién me habia manda-
do parecia. Entonces, en los dos lugares quedé atrapada en situaciones diferen-
tes, que fue muy interesante como se fue desplegando. O sea, como fui tratando
de encontrar el lugar.

En estos casos, puede interpretarse una incipiente separacion espacial (dentro/fuera) y
temporal (inmediato/mediato) de las tareas. La posicion del Trabajo Social en las escuelas
resulta en un nexo entre estos espacios y tiempos, entre la institucidon escolar, las poblaciones
con las que trabaja y otras instituciones. En el mapa de las relaciones objetivas puede esbozar-
se que la imprecision del papel del trabajo social, se corresponde con el lugar de mediacidén
que ocupa. No es que el Trabajo Social no tenga nada que hacer en la escuela y por ello no
tenga un lugar definido estructuralmente. Por el contrario, en tanto ocupa una posiciéon cam-
biante y flexible, se ubica en un espacio de tension. Dicha tension surge a partir de la contra-

diccidn entre aparecer externamente a la institucion, pero ser al mismo tiempo parte de ella.
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Tercer Momento: La Construccion de las Tareas Profesionales.

En tercer lugar, en relacion al habitus de las trabajadoras sociales cabe reflexionar so-
bre como impactan los tres papeles explicados anteriormente: rol subsidiario frente a lo peda-
gdgico, ejecutores de politicas publicas, mediacion entre espacios y tiempos. Se destaca que
en cualquiera de los tres papeles mencionados las trabajadoras sociales sefialaron cierto ma-

lestar o cansancio principalmente en relacion a las demandas:

Gabriela: O sea, yo sentia, digamos, que el trabajador social tiene que dar res-
puesta a todo, basicamente. Como que tenés amplitud de que eso: asi como te
llegan demandas de todo tipo, uno tiene que estar preparado para dar respuesta
a todo eso. Y quizas si uno se recorta en lo que es educacidn, estando en una
escuela no tenés por qué dar respuesta a todo. [...] Y perdés un poco el eje de
por qué estas en una escuela. Y bueno, no es facil, mantenerse.

Claudia: Con todo el malestar, y con toda, con toda la desintegracion, con toda
la falta la inclusion que a veces nos daba este lugar por fuera casi; que disefiaba
para sobrevivir. Pero viste que, un lugar con el que nunca me senti comoda, y
que yo no pude armar asi.

También manifestaron las dificultades entre las demandas institucionales y el trabajo
cotidiano, cuestion que pese a no ser exclusiva de este campo, influye en las intervenciones y
formas de pensar lo cotidiano por parte de las profesionales. Bourdieu (2008) sefiala que los
agentes que participan en el campo no son determinados linealmente por las fuerzas que los

condicionan:

“[...] los agentes sociales no son ‘particulas’ mecanicamente empujadas y tironeadas
de aqui para alla por fuerzas externas. Son mas bien detentores de capitales y, dependiendo
de su trayectoria y de la posicion que ocupen en el campo en virtud de su dotacion (volumen
y estructura) de capital, tienen una propension a orientarse activamente ya sea hacia la pre-
servacion de la distribucion de capital o hacia la subversion de dicha distribucion” (2008:

147).

En este sentido, las trabajadoras sociales reconocen construir sus tareas, a lo largo del
tiempo, articulando nuevas y antiguas experiencias, confrontando en ocasiones con otros acto-
res institucionales. Los papeles mencionados coexisten, y entre lo exigido y lo permitido sur-

ge la posibilidad de construccion de las tareas. Las trabajadoras sociales operan con un mar-
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gen de accion que de acuerdo a las coyunturas y contextos permite problematizar lo estableci-

do:

Alejandra: Cuando yo entré tendian mucho a dar trabajo administrativo. Traba-
jo que tendria que hacer la secretaria. He planteado esto de hacerlo conjunta-
mente con la secretaria, y me han dicho: ‘que no, que esto hace afios que siem-
pre lo hace la trabajadora social, que la trabajadora social lo va a hacer mejor,
que la secretaria’ [...] Pienso varias cosas: [...] Darle mas trabajo al trabajador
social, administrativo, en donde lo corra de su lugar como... como profesional
que muchas veces es molesto para la institucion. Y también a veces lo pienso
como una cuestion de que por afios se hace asi, y lo seguimos haciendo asi, no
sabemos por qué.

Barbara: De a poco, con la constancia, porque inclusive hasta hoy en dia hay
ciertas instituciones que nos cuesta trabajar. Algunos Centros de Salud, viste,
con su forma de ser. Alguna otra escuela [ ...]

Danisa: [Las tareas] se van construyendo me parece, un poco en relacion a la
necesidad.

Fernanda: Yo me manejo, digamos, con bastante libertad, como para empezar a
trabajar en una situacion problematica. A veces bueno, si, pueden de alguna
manera la Direccidn darte cierta directiva pero lo que intento es de llevarlo
adelante yo de acuerdo como a mi me parece que es la mejor manera.

Puede observarse que esta construccién no surge espontaneamente y requiere de la

constancia de las trabajadoras. La libertad de la que dispone cada trabajadora social opera

como obstaculo a la vez que como facilitadora de intervenciones sociales flexibles y comple-

jas. No obstante, la produccion intelectual y empirica propia de cada profesional queda invisi-

bilizada por la falta de sistematizacion y comunicacion de las experiencias. Es decir, tal como

se expreso en el eje anterior, las profesionales quedan solas frente a los embates de las situa-

ciones en las que intervienen. La autonomia profesional que implica la libertad en la toma de

decisiones deviene o se confunde en atomizacion de las experiencias. Las experiencias que no

se comunican quedan invisibilizadas y tienden a fragmentarse y a perder su capacidad de re-

plicacion. Este movimiento retroalimenta el caracter impreciso del lugar del Trabajo Social en

la vida cotidiana de las instituciones escolares.
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» Sobre la Relacion con Otros Actores Institucionales: Equipos Socioedu-

cativos, Docentes y Directivos.

La elaboracion paulatina de las situaciones problematicas se acomoda en la intersec-
cion de lo singular de cada contexto, pero requiere por todo lo expuesto una confrontacion
continua de cada profesional con las demandas, definiendo de esta forma margenes de accion
y maniobra. Esta definicion esta influida por el campo de poder, por las posiciones en el mis-

mo de los actores, y por los habitus de las profesionales.

Primer Momento: Posicion del Trabajo Social Frente al Campo Educativo.

En el primer momento, tomando nuevamente el analisis de Bourdieu (2008) en rela-
cion a la posicion del campo frente al campo de poder, la insercidon de los trabajadores socia-
les difiere a la de otros actores en virtud de la naturaleza del trabajo que realiza y no solo de la
demanda. Es decir, el lugar analizado en el eje anterior, coloca no solo a las trabajadoras so-
ciales individualmente sino que ubica a la profesion en un lugar complementario y prescindi-
ble. De esta forma, estas experiencias se circunscriben a determinadas escuelas y no a todo el
conjunto de las instituciones regionales. A su vez, frente a aquellas situaciones que exceden el
trabajo de las entrevistadas, y en aquellos contextos donde no hay cargos, la intervencion so-
bre situaciones problematicas (definidas por los actores institucionales) se lleva a cabo por los
Equipos Socioeducativos. La reglamentacion de estos Equipos analizada en el primer capitulo
aboga por una composicion interdisciplinaria de los mismos, sefialando tres perfiles a ser ocu-
pados: perfil psicologico, psicopedagogico y perfil social. No obstante, al momento de desa-
rrollar la investigacion, solo una trabajadora social integraba los equipos de la regional Rosa-
rio y otras dos estaban en espacios de coordinacion. Entonces, teniendo en cuenta que estos
puestos representan otro nivel de participacion y posicionamiento profesional, puede obser-

varse en ese sentido una posicion subalterna del Trabajo Social al interior de estos Equipos.

Claudia: Pero a ver, ésta cosa critica que se genera de, de damos un profesional
aca, damos otro alla, damos otro aca a esta escuela porque lo pidid, un trabaja-
dor social, un psicologo, un fonoaudidlogo; y después, armamos en el Ministe-
rio de Educacion un [Equipo] Socioeducativo. Nadie junta a nadie. Nadie arma
algo en comun. Nadie comunica a nadie con nadie. Los supervisores no saben
que pedirle al Socioeducativo. Los del Socioeducativo no saben comunicarse
con los supervisores, ni con los directores, ni con las escuelas.

63



Esto introduce un doble desplazamiento de la profesion a la ya enunciada en los ejes
anteriores por parte de algunos actores institucionales: se desplaza la profesion al interior de
las escuelas sobre el componente eminentemente social-asistencial, y se desplaza a la profe-
sidn en los Equipos Socioeducativos hacia funciones de coordinacion. No obstante, este anali-
sis se realiza especialmente en nuestra region, y no se ha indagado sobre la composicion de

equipos en otras regiones.

Las trabajadoras sociales entrevistadas manifiestan distintas miradas sobre estos Equi-
pos, pero coinciden mayormente en que su trabajo se diferencia en funcion de la relacion en-

tre espacios y tiempos:

Barbara: Al estar nosotros en terreno, conocemos... no te digo que ellos no co-
nocen la realidad, digamos, estamos “mas empapadas” en la problematica.
Ellos toman -a lo mejor uno eleva al Socioeducativo, y vienen, y toma ese ca-
s0, 0 la problematica- y no es lo mismo, vos que conocés, lo palpas a diario.

Danisa: [...] A mi me parece que los Equipos Socioeducativos eh... si bien re-
suelven cosas, a veces no resuelven en la urgencia de las necesidades.

De los fragmentos anteriores se entiende que el acercamiento al terreno, a cada contex-
to singular posibilita un mayor margen de conocimiento sobre las realidades, de ahi que las
profesionales entrevistadas reconocen que los Equipos Socioeducativos operan sobre la ur-
gencia pero no logran sostener un seguimiento, una continuidad de las intervenciones. Los
Equipos Socioeducativos ademas representan otro nivel de intervencion, por encima de la
responsabilidad del primer nivel (instituciones de territorio: escuelas, centros de salud). Esta
diferenciacion por niveles aunque resulta estratégica en cuanto a la priorizacion en la asigna-
cion de recursos resulta insuficiente frente al contexto complejo que se impone a las institu-

ciones:

Fernanda: El Equipo Socioeducativo aparece en tanto la escuela lo convoque.
Si la escuela no lo convoca, el Equipo Socioeducativo no va a aparecer. Solo
aparece cuando hay, problematicas que exceden al trabajo que puede hacer un
maestro, un director, o incluso un trabajador social, o quien esté, un psicopeda-
g0go, un psicologo, quien sea trabajador de la institucion.

Directora 1: Yo creo que los trabajadores sociales estan desbordados, y yo creo
que no tendria que haber uno, tendria que haber tres trabajadores, porque no se
puede con... Todas las familias tienen problemas, todas. [...] Y lamentable-
mente “E” se tiene que abocar fundamentalmente a las cuestiones gravisimas y

64



que son muchas. Entonces las otras las va atendiendo, pero a lo mejor no puede
hacer un seguimiento tan grande como estas situaciones extremas.

Existe un reconocimiento por parte de los actores institucionales del agravamiento de
las condiciones de vida de las poblaciones que asisten a los centros educativos. La compleji-
dad de las practicas profesionales actuales hace imposible el abordaje departamentalizado de
la realidad social. Es decir, en la trama escénica planteada se torna dificultoso separar el abor-

daje de los problemas sobre distintas esferas (lo pedagdgico, lo social, lo psicologico).

Segundo Momento: Posicion de las Trabajadoras Sociales en Relacion a la

Especificidad ya la Interdisciplina.

Continuando con el analisis, el segundo momento de Bourdieu permite reflexionar so-
bre las posiciones de las trabajadoras sociales en estos escenarios complejos y cambiantes en
funcidn de debates antiguos y actuales en torno a la especificidad y la interdisciplina.

Se sostiene que las trabajadoras sociales ocupan un lugar de tension, que se traduce y
resignifica en esos debates. A riesgo de ser un analisis simplificador, ambas categorias repre-

sentan puntos de inflexion presentes en los relatos de las trabajadoras sociales.

Respecto de la especificidad, uno de los principales aportes resulta en la lectura de
Montafio (2002). Para este autor, la busqueda de la especificidad profesional ha representado
un camino inacabable, y ha criticado aquellos posicionamientos que han considerado que el
trabajo social se legitima por la supuesta especificidad. Este autor discute con aquellas pers-
pectivas positivistas que sostienen una vision compartimentada de las profesiones, en donde
prevalece cierto endogenismo y donde a través de la division socio-técnica del trabajo cada
profesion trata su propio campo, su propio objeto, claramente diferenciado de los demas. Sin
embargo, destaca que la profesion se define por su “mas o menos”. El reconocimiento de cier-
tas particularidades permite fijar ciertos objetivos a las intervenciones, a partir de una mirada
particular sobre los fendmenos sociales por parte de cada profesion. Las entrevistadas sefialan
el intento por construir un lugar diferenciado de los demas actores institucionales, lo cual

permite separar cuales son las competencias profesionales y cuales no.

Claudia: Entonces yo por ejemplo en algunos lugares fui tratando de armar un
lugar bien diferenciado. A ver ;Qué quiere decir? Que, que sea un area social
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con la expectativa de que alguna vez me dieran un compaiiero, para este espa-
cio. Y armaba qué. Espacios de escucha, fundamentalmente. O sea por qué.
Porque hacia falta.

A partir de la seleccion de aquellas situaciones factibles de ser abordadas, las trabaja-
doras sociales despliegan herramientas especificas de su actuacion profesional: entrevistas,
reuniones, visitas domiciliarias. La utilizacion de estas herramientas no responde a un criterio
eminentemente arbitrario, sino que esta mediada tanto por la intencionalidad y direccionalidad
que le otorga cada trabajadora, como por la demanda, implicita en la lectura de las trabajado-

ras sociales, o explicita en el pedido de otros actores:

Danisa: Lo que se hace acé es el tema de la visita domiciliaria, para conocer la
realidad familiar del nifio. O sea, cuando se presenta una situacion, tratar de es-
tar presente en la casa del nifio, conocer donde vive, con quién vive. Uno eva-
lua cuando va, por qué va, para qué va. Siempre hay un objetivo de para qué
uno va a hacer una visita, cuando va a hacer una visita.

Fernanda: Depende de la situacion me convocan a mi. Generalmente lo que
empiezo haciendo es entrevistar a los papas o a las personas responsables de
ese nifio o nifia. Empezas a averiguar e indagar sobre ese chico, sobre realidad
del chico, de la familia, y después bueno, empiezan a aparecer otras cuestiones
en donde uno intenta explicar o entender por qué esa problematica se origina o
se gesta.

La delimitacion de un papel separado y estatico puede conducir al aislamiento, por lo
cual el intento de construccion de las profesionales apunto a forjar espacios de escucha, expli-
citos en actividades concretas orientadas a ese objetivo o implicita en otras tareas construidas

por las trabajadoras sociales.

Claudia: En los dos lugares donde estuve, me pedian que acompaiiara, [...] que
participara en las plenarias, yo lo trataba de capitalizar para mi trabajo incluso.
Muchas veces se trato de esto ;{No? De poner, de entender por qué pedimos de-
terminadas cosas, qué pedimos cuando pedimos, qué podemos dar, qué cosas
debemos dar, porque tiene que ver con la competencia profesional; y no sentir-
se mal o sobre exigido.

Gabriela: Después tenias a los chicos que se portaban mal dentro del aula y que
la docente te los sacaba y te los dejaba a vos: ‘fijate qué hacés, no lo aguanto
mas’. Entonces era buscarle una tarea a ese nifio para contenerlo en el momen-
to, quizas ir hasta la casa a buscar al padre o la madre. Hacer visitas, hacer 1la-
mados, atender llamados. Bueno, irte a acompafiar a alguien hasta el Centro de
Salud que se lastimd. Era asi, como muy variado. Y todos los dias asi. No es
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que un dia vos decis: ‘hoy voy a hacer un trabajo administrativo’. No, olvidate.
Imposible.

En las distintas herramientas (visitas, llamados, acompafiamiento) se juega el compo-
nente comunicacional, fundamental para poder establecer un lugar diferenciado sin perder por
eso el espacio mediador. Las distintas actividades numeradas en el recorte anterior evidencian
que las trabajadoras sociales no operan unidireccionalmente sobre una situacion problematica
cerrada. Desde la perspectiva adoptada, las materias primas sobre las que opera el Trabajo
Social no pueden delimitarse solamente en los sujetos de ensefianza aprendizaje, sino en la
relacion educativa hacia el interior institucional (principalmente entre docentes-alumnos, do-
centes-directivos, y viceversa) como hacia el exterior (en el plano de lo interinstitucional y en
el trabajo con las familias), tanto en una respuesta inmediata (en relacion a la urgencia) como
a lo mediato (aquellos trabajos a largo plazo planteados por las trabajadoras sociales en recor-
tes anteriores). En las tramas escénicas cotidianas, las trabajadoras sociales actiian constante-
mente con otras/otros. Tal como se sefialaba antes, el lugar, la posicién que ocupan las traba-

jadoras sociales resulta construido junto con otros.

Por ello en su devenir cotidiano segun los entramados analizados los debates sobre la
interdisciplina problematizan las posiciones tanto de las trabajadoras sociales entrevistadas
como de los demas actores institucionales. Pero ;En qué consiste el “trabajo interdisciplina-
rio”? En base a la diversidad de acepciones posibles una definicion cerrada pudiera ser exclu-
yente de multiples aspectos. Por ello, desde la perspectiva de este trabajo se entiende que el
proceso de trabajo del Trabajo Social mantiene dos caracteristicas importantes: es un trabajo

especializado y colectivo, como sefiala lamamoto (2008):

“El asistente social es solicitado para desempefiar su profesion en un proceso de tra-
bajo colectivo, organizado dentro de condiciones sociales determinadas, cuyo producto, en
sus dimensiones materiales y sociales, es fruto del trabajo combinado o cooperativo, que se
forja con la contribucion especifica de las diversas especializaciones del trabajo.”(lamamoto,

2003: 129)

Este aspecto cooperativo y especializado condiciona a las trabajadoras sociales a asu-
mir papeles que aboguen por un trabajo con otros no solo desde lo meramente bilateral (en

tanto comunicacidn con cada actor), sino un trabajo en conjunto que comprometa a los invo-
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lucrados en el proceso de trabajo. La interdisciplina convoca por lo tanto a las profesiones que
participan en esta trama escénica a combinar sus esfuerzos para el abordaje de lo cotidiano.
Las trabajadoras sociales entrevistadas manifiestan ciertas reflexiones en torno a lo que com-

prenden por interdisciplina:

Danisa: Yo por interdisciplina entiendo que es el trabajo en conjunto de un sa-
ber profesional, de una formacion concreta en un campo o en un area especifi-
ca, puesta al servicio a pensar una determinada situacion con otros saberes.

Algunas de las trabajadoras sociales ubican en sus relatos experiencias de trabajo en
conjunto con otros actores institucionales hacia adentro de la institucion y hacia afuera. En
este sentido, el trabajo interdisciplinario no esta sujeto exclusivamente al contexto institucio-
nal, sino que depende del componente comunicacional que permita crear, afianzar y multipli-

car los puntos de vista de acuerdo a la complejidad de las situaciones.

La conformacion de Equipos de trabajo es variada: en ocasiones las trabajadoras socia-
les cuentan con otros profesionales de estatuto similar (psicologas, fonoaudiologas), mientras
que en otras ocasiones trabajan con otros actores institucionales (directivos, docentes) o acu-
den a redes interinstitucionales. En cualquiera de los casos la conformacion de estos equipos
depende cuasi exclusivamente de la disposicion de las trabajadoras: incluso en los contextos
donde hay equipos técnicos funcionando los mismos surgen por agregacion de cargos y no
como politica educativa organizada. Esto obliga a las trabajadoras sociales a establecer lazos
de acuerdo a sus prioridades, caracterizando las intervenciones por direccionalidades politicas
fragmentadas. No es lo mismo el trabajo que puede desarrollarse en la relacidén trabajador
social-psicologa/fonoaudidloga, que en la relacion trabajadora social-docente o trabajadora

social-directora:

Danisa: Nosotros aca, generalmente trabajamos como con mucha sintonia con
la Direccioén. Porque yo estoy sola, no hay un psicélogo, o un psicopedagogo.
Entonces bueno, generalmente las situaciones las pensamos con la Directora y
con la Vice, y con el docente que tiene a cargo al nifio. [...] Lo que yo hago es
trabajar mucho en red con las instituciones del barrio. Trabajo mucho con el
Centro de Salud, con los Equipos de Vulnerabilidad de la [Municipalidad]. O
sea, segun la situacion concreta que uno empiece a trabajar, como que en base
a eso pensamos la manera.

Claudia: Me lo construi con “el adentro” y “el afuera” de la escuela, porque
hacia adentro yo no tenia otro equipo.
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Eleonora: Uno va construyendo ese lugar. Pero bueno, en mi caso, digamos
yo... tengo un trabajo interdisciplinario con los Equipos en los que estoy. Y
mis funciones tienen que ver con esto de garantizar derechos.

Barbara: Por ahi las chicas siempre dicen que somos como una “mesa”, digo:
“una pata fundamental”. Me dicen: ‘vos no estds, viste y... necesitamos viste
ese contacto con los papas... ese contacto diario, viste, con la familia’. Pero si,
las decisiones se toman en Equipo.

Las particularidades de los contextos institucionales llevan a pensar que no todo traba-
jo en conjunto es interdisciplinario. Siguiendo la lectura de Mufioz (2011), puede decirse que
para el trabajo interdisciplinario es necesario un piso minimo a nivel comunicativo (2011; 5).
En este sentido las experiencias de trabajo en conjunto son reconocidas también por algunos

actores institucionales implicitamente:

Directora 1: Y bueno, después cuando van surgiendo diversos nifios con una
atencion especializada, ella hace intervenciones con los profesionales del
“III®”; eh... se trabaja en Equipo. Eh, bueno, especificamente esa es la tarea.

Pero incluso el reconocimiento de la especificidad profesional en esa tarea de caracter
colectivo no conlleva a priori la consecucion de un trabajo interdisciplinario. La comunica-
cion resulta en el aspecto sustancial de la conformacién de una mirada interdisciplinar, que no
sea una sumatoria de miradas individuales sino que resulta en una perspectiva integral de las
situaciones. Teniendo en cuenta la verticalidad del sistema, donde las tareas aparecen predefi-
nidas para otros actores, introducir perspectivas de trabajo interdisciplinarias resulta dificil,

ante lo cual surgen muchos obstaculos.

Claudia: [...] La interdisciplina es muy dificil incluso en grupos donde uno se
da por sobreentendido que hay interdisciplina. Por ejemplo, mira mi desarrollo
laboral ahora es un equipo de salud, donde hay muchas profesiones diferentes,
donde tenemos objetivos comunes, pero no siempre logramos interdisciplina. Y
(Por qué? Porque implica pie de igualdad la interdisciplina. Porque implica
poder compartir lenguaje técnico, conocer, querer abrirse a otros decires, otras
miradas, querer enriquecerse, querer complejizar algo de mi trabajo habitual.
Todo eso es muy dificil en cualquier lugar. La escuela no es la excepcion. [...]

8 Para mantener la confidencialidad de las entrevistas se optd por ocultar el nombre la institucion a la cual la trabajadora
social hace referencia.
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No obstante, de la cita anterior, se deduce que esto no es solo un fenomeno aislado del

campo educativo, sino que es una tendencia actual en otros campos.

Tercer Momento: Debilidades y Fortalezas del Trabajo Interdisciplinario.

En esta posicion de alta complejidad a nivel global, el abordaje del tercer momento de
Bourdieu sobre los habitus de las trabajadoras sociales y también de otros actores permite
situar algunas cuestiones claves en lo singular. De acuerdo a las experiencias recuperadas se

destacan dos ejes de analisis en este momento: las debilidades y las fortalezas.

Una de las debilidades de caracter estructural resulta en la condicion asalariada, regla-
da a partir de horarios y funciones especificas a la docencia, que dificultan la coordinacion de
estos espacios. Existe un punto de contacto entre la profesion docente y la profesion de Traba-
jo Social: ambas se insertan en la division socio técnica del trabajo como trabajo asalariado.
Ya se ha desplegado en profundidad el proceso de trabajo de las trabajadoras sociales, pero
los docentes también llevan a cabo su profesion en clave de proceso de trabajo. No obstante,
las responsabilidades inherentes a la funcidon docente (tener a cargo distintos grupos poblacio-

nales) operan como obstaculo para la coordinacion de actividades interdisciplinarias:

Fernanda: las actividades que tiene el maestro, que son muchas, este... enton-
ces, bueno, me parece que... que resulta un poco dificil poder pensar en el ar-
mado de un espacio mas de interdisciplina, mientras tengan el trabajo, diga-
mos, organizado de esta manera. Seguramente se podria organizar de otra, pero
bueno, las cosas ahora estan asi, digamos, dadas.

Otra de las debilidades que manifestaron las trabajadoras sociales entrevistadas es que
el docente no sea reconocido como profesional competente para llevar a cabo trabajo interdis-
ciplinario. Desde la perspectiva de este trabajo, los docentes como interlocutores de la trama
escénica resultan en actores fundamentales al momento de definir estrategias de abordaje. La
profesion docente dispone de un oficio propio, un saber especifico, lo cual la constituye en
una potencial aliada/enemiga en el desarrollo de estrategias cotidianas para el abordaje de las
situaciones problematicas. A modo de ejemplo, no tener en cuenta esto es como pensar que el
telonero o el sonidista (en un escenario actual) que participa en una obra teatral no es participe

de la misma simplemente porque no tiene guiones hablados. De esta forma, el habitus de los
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docentes como trabajadores también resulta en un aspecto de importancia para el trabajo in-
terdisciplinario:

Claudia: Con el plus de que el docente tiene la dificultad de sentirse un profe-
sional, el director se siente superior, pero a veces no se siente profesional tam-
poco; se siente superior, porque esta en un lugar de superioridad. Y entonces, a
veces se dirigen a vos esperando las soluciones de los, a los problemas, las res-
puestas. Porque “vos tenés el saber” como profesional, y ellos no. Entonces ahi
hay que deconstruir muchisimo para tratar de instalar algo del orden de la in-
terdisciplina. [...] Y la comunicacién es muy dificil, hacia adentro de las escue-
las.

Docente 1: Y sugerencia es que por ahi formar mas al maestro, sobre... A mi lo
que... asi como uno le dice todo, uno tiene necesidad que el asistente informe
todo, al maestro; y a veces no pasa eso.

Se desprende que opera también cierta dificultad al momento de establecer ese piso
comunicativo que referenciaba Mufioz (2011) anteriormente: en tanto las posiciones ocupadas
entre Trabajo Social y docencia sean asimétricas, la posibilidad de construir una relacion co-
municativa con objetivos comunes se ve reducida. Solo al establecerse una simetria entre las

profesiones a partir del dialogo es posible pensar el desarrollo de practicas interdisciplinarias.

No obstante, también se registraron experiencias de trabajo en las cuales las trabajado-
ras sociales tienen en cuenta a los docentes desde un lugar activo. Las mismas no se desen-
tienden de las dificultades iniciales de cualquier proceso colectivo, pero si ponen el acento en

los aspectos formativos:

Danisa: No sé, yo como que yo al principio era muy critica de la mirada del
docente, o de las formas del docente, hasta que entendi que nos complementa-
mos, y nos complementamos muy bien. Y entendi también la funcion de cada
uno. El espacio concreto de cada uno, y desde donde plantea el docente cuando
te viene a plantear un problema. La formacion Docente es distinta a la forma-
cion del Trabajo Social.

Eleonora: Pero justamente las debilidades son que: cuando las cosas no funcio-
nan se tiende a culpabilizar al Equipo. Hay una jerarquia en los saberes. Hay
cierta competencia que se genera con la Direccidon. Porque justamente lo que se
disputa son los saberes y los lugares de poder, y a veces pasa que no sabemos
como contener al docente, en algunas situaciones.

Conformar un lugar especifico al mismo tiempo que erigir o proponer un trabajo inter-

disciplinario produce también contradicciones hacia el interior de la propia profesion. Esto
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conlleva a generar ciertos espacios conflictivos entre competencias y funciones, entre lo espe-
cifico del trabajo de las trabajadoras sociales y el de las docentes o directoras. Dichos litigios
terminan generando confusion y obstaculos para el desarrollo de practicas interdisciplinares, a

la vez que operan en el habitus de los profesionales provocando malestar:

Alejandra: [...] Pero si bien hay muchos obstaculos por parte de la institucion,
por esto de que ellos quieren una entrevista social: ‘ay que esté el docente’ la
Directora dice. Y pero ;Para qué? Si esta el docente es una entrevista mas pe-
dagogica, no es una entrevista social en donde hay que mantener algunas con-
diciones de privacidad. [...] La Directora pasa, aparte, espia por la ventana pa-
ra ver que estoy haciendo. [...] Siempre esta el control a ver qué esta haciendo
la trabajadora social.

Bérbara: Siempre hay problemas, en todas las instituciones, siempre encontras
problemas. Al principio a mi me costd muchisimo porque era como que los do-
centes estaban acostumbrados a hacer a hacer todo: que la mama, que el papa,
que la familia, que nosotros ya sabemos, viste. Es entrar en confianza con cada
docente, ir conociendo.

Gabriela: Como que me pasaba que costaba mucho, por ahi, que el docente
pueda correrse un poco de esta mirada muy desde la docencia. Entonces como
que cada uno quedaba en su postura de entender las situaciones de una forma.
Y muy dificil poder pensar, bueno, esto: desde tu lugar de docente, desde mi
lugar de Trabajo Social armamos esta posibilidad o este trabajo. Siempre que-
daban como medio aislado, en un tire y afloje, digamos.

La posibilidad de construccion de un espacio interdisciplinario esta dada segun los re-
latos de algunas trabajadoras sociales en la medida del reconocimiento de otros saberes en un
pie de igualdad, teniendo en cuenta las diferencias pero estableciendo parametros semejantes
en las intervenciones. No todas las tareas son susceptibles de ser interdisciplinarias. No de-
pende de la tarea en si misma, sino de la forma en que sea abordada. Es decir, la confluencia
de miradas genera las condiciones de una apuesta interdisciplinaria sobre una actividad o ta-
rea. Asimismo, no es necesario que todas las tareas todo el tiempo sean abordadas en clave
interdisciplinaria. La especificidad del aporte de cada profesion resulta en este reconocimiento
de la variabilidad de las experiencias, y de la seleccion de las materias primas factibles de ser

abordadas en este sentido:

Gabriela: Para mi la interdisciplinariedad se da en muy raros casos. Después
uno trabaja permanentemente con otros, y me parece que es imposible pensar
mi trabajo sola. Mas por la particularidad de nuestra profesion que justamente
se basa en armar puentes y redes con otros. |...]
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Alejandra: Como pensado esto en un lugar mas para trabajar aquellas cuestio-
nes que surjan, o aquellas preguntas, inquietudes que surjan en funcién del ni-
flo, de la crianza, dandole ese lugar y también, al nifio, y también al rol paterno
o materno, digamos. [...] Lo que... o sea, ahi también yo soy el nexo entre la
escuela y el “EEE”.

Por ultimo, se destacan algunas fortalezas en funcion de aquellas experiencias donde
se registra un incipiente trabajo interdisciplinario: una de ellas habilitar espacios de comuni-
cacion no solo con las poblaciones con las que trabajan los profesionales (tanto docentes co-
mo trabajadoras sociales) sino también hacia la relacion entre los propios profesionales como
condicion necesaria de los abordajes. Necesarias ya que facilita el trabajo de los distintos tra-
bajadores habitualmente desbordados, al introducir otros puntos de vistas se destraban situa-
ciones estancadas, a la vez que favorecen las responsabilidades de las gestiones instituciona-
les:

Claudia: En mi transcurrir lo que hubo es un “intentar”. Algunos pequefios lo-
gros pero digamos si el didlogo pudiera ser entre estos equipos de trabajadores
sociales y los equipos de supervisores, y ponerlo de otra manera que a la insti-
tucion le llegue de otra forma, seguramente pudiéramos habilitar muchisimo
mas.

Directora 1: Hacer intervenciones para que una persona no duerma en la calle y
tenga un techo, y le cambias la vida al nifio; cuestiones con instituciones espe-
cificamente. Es una fortaleza gigante, que alivia un poco la tarea de la gestion

Otra de las fortalezas es el aprendizaje en conjunto, lo cual impacta en el habitus de
los actores institucionales. Genera practicas que tienden a deconstruir lo establecido, a pro-
blematizar lo pedagdgico e imprimir otra direccionalidad sobre el proceso educativo. Apunta
en este sentido a reconocer la dimension pedagdgica de toda practica social y la dimensidén
social de toda practica pedagdgica. Proyecta en ese sentido la superacién entre la diferencia-

cion por esferas de lo social y lo pedagdgico, transformando la vida cotidiana de las personas.

Directora 2: hubo muchas fortalezas. Por ejemplo, algo que les marcd mucho a
las docentes, fue cuando prepararon el rincon de los juguetes y les explicaron
que podian jugar las nenas y los nenes [...] Y después se volcd en una plenaria
para ver como le habia ido a cada uno; y estaban re felices porque: cdmo ha-
bian jugado, cdmo se habian desprendido de ese prejuicio.

Gabriela: La fortaleza es el aprendizaje; me parece que uno permanentemente
va como cosechando. Uno aprende todo el tiempo del otro. Yo de los docentes
aprendi un monton de cosas: en relacion a como se manejan con los chicos, con
los padres, aprendi un monton del compromiso que ponen.
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Finalmente se destaca la fortaleza de la contencidn. Las entrevistadas manifiestan que
el trabajo junto a otros impacta en las subjetividades profesionales contrarrestando de esta
forma el sentimiento de soledad. La contencidn como dimensién ineludible de los procesos
sociales, invisibilizada muchas veces por las lecturas positivistas, representan un eje impor-
tante en los abordajes institucionales. Dicha contencidn no es exclusiva de una profesion, sino
que forma parte de cualquier intervencion profesional: una de las docentes también destaca

sentirse contenida en este tipo de experiencias.

Bérbara: El trabajador social en ese sentido nunca estd solo, siempre esta
acompaiiado. Siempre vos trabajas con el otro. [...] Pero siempre con el Equi-
po. Siempre acompafiado del Equipo.

Docente 2: La fortaleza, el sentirte acompafiado, el no estar solo frente a estas
situaciones porque a veces a vos en el aula se te terminan las respuestas. Eh...
a ver, el que nos escuchen a nosotros también porque también vamos cargados
de esa emotividad después de escuchar, de ver y de presenciar situaciones.

Corriendo el foco de analisis de la practica profesional como vocacion, reconociendo
la constitucion subjetiva que generan las trayectorias educativas y laborales, la contencidon
resulta en un aspecto imprescindible en el desarrollo de las practicas relevadas, determinando

margenes de accidn mayores o menores en los distintos contextos institucionales.
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REFLEXIONES FINALES.

En el capitulo primero se analizé que la conformacion del campo educativo ha respon-
dido a una funcioén politica del Estado y de otros actores, en la busqueda de legitimar determi-
nado orden. La revision de los distintos tipos de estados permitié observar que los objetivos
orientadores de la educacion respondieron a distintos modelos econémicos. Aunque el modelo
econdmico actual reviste cierta complejidad en su andlisis, se ha supuesto provisoriamente
que se condice con la fragmentacion heredada del modelo neoliberal. No es objeto de analisis
el modelo econdmico actual, pero si fue necesario el andlisis y confrontacion de los distintos
modelos precedentes para situar historicamente la intervencion, y concluir en este aspecto que
las implicancias actuales de las modalidades de intervencion del Estado en general, y del Tra-
bajo Social en particular no son apoliticas ni ahistdricas sino que se ubican en la interseccion
de lo publico y lo privado. Es decir, se concluyo en este aspecto que pese a que las escuelas
seleccionadas sobre las cuales se analizaron las experiencias del Trabajo Social, correspondie-
ron al circuito de gestion privada de la educacion formal, su contexto institucional ha depen-
dido de una matriz estatal: las normativas que han regulado el campo condicionaron directa-
mente la organizacion y desarrollo de las gestiones. Por lo cual, solo ha sido posible pensar la
escuela publica de gestion privada en su relacion histdrica con la escuela publica de gestion
estatal, estrechamente vinculadas desde lo legal y lo econdmico, aunque separadas en cuanto a

ciertos intereses principalmente del orden de lo politico-ideoldgico.

A su vez, la fragmentacion historica del sistema educativo formal ha resultado en un
cuadro estructural que, con distintas manifestaciones, ha trascendido los distintos modelos de
Estados, y continia hasta nuestros dias. Las politicas socioeducativas tanto a nivel nacional
como a nivel provincial han intentado contrarrestar los efectos de la fragmentacion, a través
de distintas estrategias y programas, tendientes a abogar por la institucion escolar no solo
desde su mision pedagdgica, sino desde su caracter transversal en el devenir cotidiano de los
sujetos que en ella se desenvuelven. Es decir, han orientado un enfoque de inclusion de carac-
ter integral sobre el proceso de ensefianza aprendizaje, considerando las condiciones contex-
tuales no solo como agregados a la escena educativa, sino como parte constitutiva del mismo
proceso. La reglamentacion de equipos socioeducativos interdisciplinarios, que reconocen

distintos perfiles profesionales en el abordaje de las situaciones escolares, refleja en parte esta
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perspectiva multidimensional del fendmeno escolar, al menos en la retdrica de las politicas

publicas.

Al comienzo del segundo capitulo se priorizd la trayectoria del trabajo social en el
ambito escolar. La misma estuvo y ha permanecido condicionada por dichos momentos histo-
ricos y modelos antes mencionados. Las formas en que se ha definido la intervencion profe-
sional resultaron no solo en meros recursos del lenguaje, sino que posicionaron concretamente
a los agentes en los campos de actuacion profesional. En este sentido, se halld una correspon-
dencia entre la fragmentacion del sistema educativo y la fragmentacion de las intervenciones a
nivel regional en este campo. Bajo este analisis se procedio a definir la intervencion profesio-
nal desde un enfoque relacional, entendiéndola como proceso de trabajo en el contexto del
sistema econdmico capitalista. El andlisis multidimensional de la intervencion reflejo el carac-
ter dinamico y complejo de esta categoria. En funcion de las dimensiones se destacaron tres
elementos constitutivos de las practicas profesionales: la formacién académica, el trabajo co-
tidiano y las relaciones de las profesionales de Trabajo Social con otros actores. A continua-
cion se intentd combinar una lectura desde las posiciones de poder y desde las percepciones
de los agentes o actores involucrados, a partir de tres momentos propuestos por Bourdieu para
el analisis de los campos sobre cada uno de los elementos sefialados como componentes de las

intervenciones.

La seleccion de la muestra representativa comprendio profesionales de Trabajo So-
cial, docentes y directoras de escuelas publicas de gestion privada de la Ciudad de Rosario y
de la Ciudad de Villa Gobernador Galvez. A pesar de las diferencias de jurisdicciones entre
ambas ciudades, el marco legal y ubicaciones similares de las escuelas en relacion al territorio

(centro-periferia) permitieron ahondar en los puntos de contacto de las intervenciones.

Sobre el primer eje de andlisis, las conclusiones arrojaron que las trayectorias educati-
vas de las distintas profesionales condicionaron su insercion en el campo educativo. En este
sentido, las profesionales atravesaron en la trayectoria previa a su insercion profesional con-
textos educativos formales e informales, que influyeron en sus trayectorias laborales, orien-
tando las intervenciones desde determinadas posiciones teodrica-metodologicas. A su vez, a
pesar de sostener que la intervencion no responde directamente a la vocacion, sino que se tra-
duce en un proceso de trabajo asalariado, las entrevistadas reconocieron necesaria su forma-

cion continua, finalizada la formacion académica de grado. Algunas trabajadoras encontraron
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en las reuniones plenarias o reuniones de Escuela Abierta algunas salidas provisorias, mien-
tras que otras realizaron cursos especificos en distintas instituciones formativas. La creacion y
sostenimiento de espacios de reflexion ha dependido exclusivamente de la buena fe de las
profesionales, y de la propia motivacidn ético politica de cada una. Frente a la ausencia de
espacios de re trabajo de las experiencias y falta de exigencias (y ofertas) por parte de las ges-
tiones (del colectivo profesional y de los aparatos estatales/institucionales), las trabajadoras
sociales manifestaron cierto sentimiento de soledad que ha impregnado el habitus profesional.
La Subcomisién de educacion del Colegio de Trabajadores Sociales de la 2* Circunscripcion
de Santa Fe aparecio como espacio clave, aunque desarticulado al momento de llevarse a cabo
las entrevistas. En relacion a este eje, la pregunta que queda a modo de reflexion es: cual es la
importancia otorgada, por el colectivo profesional y por las gestiones politicas e instituciona-
les escolares, a la formacion continua de quienes intervienen en estos contextos complejos.

Este cuestionamiento queda abierto para futuras investigaciones.

Respecto del segundo eje, surgieron varias reflexiones. Por un lado, la verticalidad del
sistema educativo y la condicidon de asalariadas de las trabajadoras sociales confluyeron en un
escenario fragmentado de las intervenciones. La autonomia relativa de las profesionales, sien-
do una caracteristica estructural de la profesion, se ve afectada y profundizada por el vertica-
lismo en la toma de decisiones, atomizando las experiencias profesionales y relegandolas a

determinados limites institucionales.

Esto ha configurado distintos perfiles o roles profesionales, que aparecen simultanea y
contradictoriamente: la trabajadora social con un rol subsidiario de lo social bajo lo pedagdgi-
co; con un rol como ejecutora de politicas publicas; y con un rol como mediadora entre tiem-
pos y espacios institucionales. En este sentido, del cruce de lo universal y lo particular nace lo
singular: la asimilacion de estos roles ha surgido entre lo exigido y lo posible, por el contexto

y por la propia toma de decision de cada profesional.

El peso de la dimension ética-politica vinculada en este punto sobre la dimension ins-
trumental ha obligado a reflexionar que, para desarrollar estrategias acordes a los principios
éticos de la profesion y direccionadas politicamente hacia el empoderamiento de los sujetos
de la intervencion, fue necesaria la orientacion de los medios de trabajo en funcidon de dicha

intencionalidad que es intrinsecamente politica ¢ ideologica. Es decir, las técnicas de actua-
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cion profesional estan orientadas desde una dimension ética-politica determinada y condicio-

nadas por la dimension ideoldgica.

En virtud del referente empirico reducido y heterogéneo, no pueden establecerse ten-
dencias generales al contexto global, pero en el marco de referencia en particular puede ob-
servarse que las trabajadoras sociales construyen sus tareas diferenciando paulatinamente su

papel asignado del papel elaborado por ellas mismas.

Reconociendo la diferencia entre las modalidades educativas de las instituciones el
punto de contacto entre las experiencias relatadas por las profesionales ha sido la elaboracion
de estrategias para el abordaje de las situaciones. Dada la variedad de las mismas, frente a las
caracteristicas de cada contexto y cada trayectoria educativa y laboral de las profesionales, la
comunicacion entre las trabajadoras deviene en un recurso a tener en cuenta. En este sentido,
la reflexion de este eje invita a cuestionar la falta de sistematizacion de las experiencias de
estos contextos desde un punto de vista formativo. Este trabajo intentd develar justamente esa

invisibilizacion de las practicas en las instituciones escolares.

Por tultimo, el tercer eje permitié concluir que la posicion del Trabajo Social como
profesion en las instituciones analizadas tiene un doble desplazamiento: por un lado, las traba-
jadoras sociales mantienen una posicion externa en tanto profesion por fuera del régimen do-
cente (cuestion también analizada en ejes anteriores), ubicandose en un lugar politico vincula-
do a la demanda principalmente de asistencia por parte de las instituciones escolares. A la vez,
mantienen una posicioén desplazada a nivel macro, en relacion a los Equipos Socioeducativos:
algunas trabajadoras sociales que forman parte de estos Equipos se ubican en lugares de coor-
dinacién, mientras que es muy bajo el nivel de participacidon en los circuitos territoriales que

abordan las situaciones problematicas de las instituciones escolares en nuestra region.

Asi, los Equipos Socioeducativos Interdisciplinarios han sido equipos externos vincu-
lados al segundo nivel de intervencidon mientras que en el primer nivel de intervencién se ubi-
can las instituciones de territorio como escuelas y centros de salud. Aunque las Politicas So-
cioeducativas se presentan como un continuum de la vida cotidiana, y predomina un enfoque
orientado sobre la inclusion socioeducativa en la retorica de estas politicas, las trabajadoras

sociales como agentes vinculadas a ser ejecutoras de las mismas no encuentran en el sistema
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educativo analizado un lugar definido en términos politicos y contractuales de forma estable

como agente publico.

Los debates que surgen a raiz de esto se orientan en dos componentes: la especifici-
dad y la interdisciplina:

Sobre el primero, se concluyo que no hay definiciones cerradas, y que lo especifico de
las tareas desarrolladas no tiene que ver con las tareas en si mismas, sino con la intencionali-
dad y la mirada politica que funda las intervenciones en ciertos sentidos y no en otros. La
aproximacién de ciertas herramientas incluso resulta conflictivo, en tanto la especificidad no
esta sobre la tarea concreta sino en la mirada del profesional, lo cual hace que deba construir
su intervencion fundada explicitando sus estrategias, pero obteniendo muchas veces resisten-
cias por parte de otros actores institucionales. Por ejemplo, sefialando la diferencia entre en-

trevista social y entrevista pedagogica.

Por otro lado, los debates en torno a interdisciplina conforman un aspecto novedoso
que abren nuevas expectativas de trabajo. Se concluy6 en este sentido que no todo trabajo en
conjunto ha sido necesariamente interdisciplinario. La interdisciplina significd en principio,
desde el punto de vista abordado, un pie de igualdad de los saberes de las distintas profesiones
o disciplinas. La ausencia de diversidad de profesiones y conformacion precaria de equipos
inter o intra institucionales configuran el reflejo de un escenario fragmentado en materia de

interdisciplina.

El analisis de esta situacion conlleva a reflexionar acerca de la importancia de una
produccion de conocimientos en este campo que reivindique la necesidad de dar visibilidad y
legitimidad a estas experiencias, tanto al interior de la profesion como de las instancias en las

que se construye la politica publica.

Por otro lado, entre las debilidades de las experiencias, se registrd la asimetria en la re-
lacidon docente-trabajadora social. En la medida en que el didlogo entre estas profesiones man-
tuvo una posicion asimétrica, las intervenciones han resultado atomizadas. El escenario actual
brinda la posibilidad de trabajo interdisciplinario entre estos actores, en tanto se logre estable-
cer un piso minimo, apostando a la confluencia de saberes sin por ello superponer o eliminar
las especificidades de cada actuacion profesional. Por esto, la reflexion que deja este eje es

principalmente la necesidad de revision de las experiencias actuales de interdisciplina en con-
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textos como los escolares, a fin de reformular acercamientos y aproximaciones sobre las
realidades complejas y cambiantes de los centros educativos de la region, apuntando sobre
todo en las fortalezas de dichas intervenciones: la contencién y acompafiamiento reciproco
entre profesionales histéricamente ubicados en posiciones asimétricas han resultado en com-

ponentes claves para repensar las intervenciones en clave relacional.

A corolario, el recorrido realizado a través de este trabajo ha resultado en una explora-
cion sumamente enriquecedora para el investigador, abriendo mas interrogantes que respues-
tas en la lectura del campo educativo en la Provincia, y especialmente en relacion al Trabajo
Social. La invitacion, por lo tanto, reside en la continuidad de proximas investigaciones que
promuevan perspectivas distintas y confronten los resultados provisorios del presente escrito

con nuevas aproximaciones tedricas reflexivas.
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