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Resumen

Esta tesis aborda las relaciones que se establecen entre la Escuela Primaria Municipal N°7 con
la comunidad barrial Las Heras, en Mar del Plata. Se indagan los sentidos que la institucién
construye sobre su entorno, el rol que la comunidad le asigna a la escuela y la articulacion de
lazos comunitarios. El estudio se desarroll6 con una metodologia cualitativa y estrategia de
estudio de caso, a partir de entrevistas semiestructuradas, observaciones en actividades
compartidas y andlisis documental, integrando las perspectivas de actores escolares y barriales.

La importancia de tomar como caso la mencionada escuela esta dada por el modo en que
acompanfa las distintas probleméticas que viven los y las estudiantes y la comunidad barrial
desde sus origenes hasta la actualidad, permitiendo, de manera exploratoria, mostrar el alcance
y la potencialidad que tienen las relaciones de articulacién sostenidas desde una institucion

educativa y distintos agentes comunitarios y barriales.

Palabras Clave: comunidad barrial; escuela primaria; articulacion comunitaria; estigmatizacién

territorial.



Introduccion

La presente tesis tiene como objetivo analizar las caracteristicas que presentan las relaciones
gue se establecen entre la Escuela Primaria Municipal N°7 y la comunidad barrial Las Heras de
la ciudad de Mar del Plata, a partir de indagar en las practicas y sentidos que emergen de estas
interacciones. Se propone identificar los sentidos que la escuela construye sobre el contexto en
el que esta inserta y, a la vez, comprender el rol que la comunidad le atribuye a la institucion
educativa. Asimismo, se busca examinar como se articulan los lazos comunitarios entre la
escuela y el barrio a través de distintas actividades, poniendo foco en las formas de vinculacion

gue se expresan en las practicas.

El barrio Las Heras de la ciudad de Mar del Plata se encuentra en el sector sudoeste, préximo al
eje formado por la ruta 88, que la vincula con Batan. Esta delimitado por las avenidas Fortunato
de la Plaza, Polonia, Mario Bravo y Tetamanti. Sus barrios lindantes son Bosque Grande, hacia
el norte, y en una interfase rural-urbano Parque Palermo y Parque Hermoso, hacia el sur. Las
Heras estéa incluido en el Registro Nacional de Barrios Populares (RENABAP)! debido al grado
de vulnerabilidad que padece la mayoria de su poblacién. En general, no poseen la titularidad
del suelo, y en cuanto al acceso a los servicios basicos, existe un gran sector de la poblacion
gue no cuenta con la regularidad de dos o mas de ellos (red de agua corriente, red de energia

eléctrica con medidor domiciliario y/o red cloacal).

En el centro del barrio, a dos cuadras de la plaza y la Sociedad de Fomento, se encuentra la
Escuela Primaria Municipal N°7, entre las calles Gofii y Calabria, siendo esta Ultima una de las
calles mas transitadas ya que es doble mano, esta asfaltada y es donde transitan lineas de
colectivo. Esta institucion educativa se constituye como un espacio social (Huergo y Morawicki,
2009) de referencia para la comunidad barrial. Fue creada en julio de 1980, producto de un
reclamo de los vecinos, ya que la escuela mas cercana era la Escuela Primaria Municipal N°1
ubicada a 15 cuadras del centro del barrio, y no alcanzaba a absorber la matricula, quedando
una gran parte de los nifios y nifias inscritos sin vacante. Como podemos observar, esta relacion

escuela-barrio es fundante de la institucién por lo que resulta central en este analisis.

1 El Registro Nacional de Barrios Populares redine informacion sobre barrios y asentamientos en proceso
de urbanizacién. Tiene como objetivo registrar los bienes inmuebles (fiscal o particulares) donde se
asientan los barrios populares, las construcciones existentes y los datos de las personas que los habitan,
para contar con un mapa de la problematica actualizada y dar respuesta a las dificultades que atraviesan

los sectores mas humildes.



En la ciudad, el barrio posee el rétulo de ser de alta conflictividad social por los hechos de
violencias relevados por los medios de comunicacion histéricamente (Kessler, 2012). Esta faceta
estigmatiza al barrio general, y a los jovenes en particular, asi como a las instituciones educativas
gue se ven alcanzadas por este prejuicio, que incluso llegan a operar en la decisién de docentes
de asumir (0 no) cargos en la institucién (Langer, Cestare, y Villagran, 2015). En el desarrollo de
esta tesis se intentara demostrar que la Escuela Primaria Municipal N°7 desafia las etiquetas y
se caracteriza fundamentalmente por el reconocimiento comunitario en acompanar y atender

(desde sus comienzos) las luchas y demandas barriales hasta la actualidad.

La eleccion de esta institucion responde precisamente esta especificidad dado que no se trata
simplemente de una escuela situada en un contexto vulnerable, sino de una escuela que nace
como expresion de la lucha por el derecho a la educacion y en la actualidad continGa siendo un
espacio social de referencia.

Comprender su trayectoria y las caracteristicas de sus relaciones permite visibilizar como se
construyen formas de institucionalidad desde los margenes, y como estas formas desafian las

nociones verticales y burocréticas del aparato estatal.

¢, COmo se configuraron histéricamente y como se expresan hoy las relaciones entre la EPM N°7
y la comunidad barrial Las Heras? ¢Qué sentidos, identidades, y dinamicas de participacion
emergieron de esta articulacion? ¢Qué continuidades o rupturas se identificaron en estas
relaciones a lo largo del tiempo? ¢Qué aprendizajes y transformaciones emergen de las
relaciones entre la escuela y su entorno, especialmente en barrios populares? Para dar cuenta
de las particularidades del caso analizado y responder a estos interrogantes, el recorrido de la

tesis se organiza de la siguiente manera:

En primer lugar, se expone el posicionamiento tedrico que sustenta este trabajo sobre las
relaciones entre los actores de la escuela y del barrio en la actualidad, junto al andlisis de la
bibliografia reciente disponible. Ademas, se presenta el enfoque metodoldgico utilizado y el
proceso de trabajo de campo. Ambos acapites, son la base que permitieron estructurar esta tesis

en tres capitulos.

El primer capitulo reconstruye la historia fundante de la escuela en el barrio, evidenciando los
motivos que la convierten en un objeto de estudio pertinente y significativo. El segundo capitulo
presenta los hallazgos en relacion a la mirada de la escuela sobre el barrio. Por ultimo, el tercer

capitulo se centra en los proyectos de articulacion que han fortalecido los vinculos desde sus



inicios hasta el mas reciente, revelando la escuela no sélo como espacio educativo, sino también
como espacio social activo en su territorio. Concluye con reflexiones finales y se acompafa de

un anexo que reune documentos relevantes hallados durante el trabajo de campo.

Marco tedrico y Estado de la cuestién

La propuesta de esta tesis consiste en atender el eje escuela-comunidad desde un enfoque
integral que trasciende lo escolar. Esto implica considerar a las instituciones educativas, como
el resultado de relaciones complejas entre factores sociales y el medio biofisico (Corbetta et al.,
2007). Siguiendo a Huergo (2009) se parte del posicionamiento de comprender la escuela como
un espacio social. Es decir, como un espacio donde “se establecen relaciones, se plantean
conflictos o disputas por el sentido del espacio, y se producen encuentros y desencuentros,
negociaciones, reciprocidades, indiferencias, autoridades o jerarquias, rituales legitimados o no,
rutinas aceptadas o sancionadas.” (Huergo y Morawicki, 2009, p. 1). De este modo, analizar la
escuela como espacio social, implica identificar el complejo entramado de relaciones que se

desarrollan en ella y su entorno.

En palabras de Tenti Fanfani (2004), histéricamente el sistema escolar tradicional ha funcionado
de manera autbnoma y aislada, limitando los vinculos y el intercambio con otras instancias
sociales, locales o nacionales. Segun el autor, este sistema se autoabastece y actiia como una
fortaleza, resguardada de influencias externas. Sin embargo, la creciente masificacion de la
pobreza y la escolarizacion de las poblaciones vulnerables han transformado esta dindmica. En
estos contextos, caracterizados por multiples necesidades insatisfechas, la escuela enfrenta
demandas crecientes mientras cuenta con recursos insuficientes. Dicho de otro modo, la
capacidad para transmitir el capital cultural acumulado se ve comprometida, “la escuela se

despedagogiza” y obliga a su apertura a la comunidad.

Otros autores, como Dubet (2007) postulan que ante el "declive de las instituciones”, enfrentadas
a un mundo cada vez mas moderno, mas desencantado e individualista, las instituciones ya no
pueden protegerse de las demandas sociales. Sin embargo, esto no significa que deban ser
simples organizaciones encargadas de satisfacer esas demandas. En consecuencia, se plantea
gue las mismas deben ser mas democraticas y politicas, y ser mas fuertes ligandose a sus

comunidades de referencia.

Una multiplicidad de autores de discursos tedrico-sociolégicos problematizan el concepto de

comunidad de formas muy distintas entre si y proponen que ha ido en aumento una



“desconversion de lo social”. De esta manera, resulta complejo reducirlo a unos denominadores
comunes. Mientras que algunos marcan la defuncién de la comunidad, como aquel tipo de mundo
perdido (Bauman, 2000), ante la diversidad de “comunidades realmente existentes”, otros
autores consideran que ya no es significativo o Gtil continuar utilizando el concepto de comunidad
(Vargas Cetina, 2002; Ayora Diaz, 2002). Frente a esta légica, De Marinis (2005) argumenta que
hablar de comunidad post-social continda siendo terreno privilegiado para la construccion de
sentido e identidad y para avanzar en cursos comunes de accion sobre la base de ciertos rasgos
compartidos.

A la vez, los procesos contemporaneos han reconfigurado el rol del Estado y la relaciéon entre
actores publicos y comunitarios En el marco de politicas neoliberales, se observa una apelacion
creciente “desde arriba” a las comunidades como objeto de gobierno y participacion (O’Malley,
1996). En otra dimension, “desde abajo” son los agrupamientos, familias, “tribus”, que
construyen sus identidades en relacion a los contextos micro-morales de la experiencia,
alejandose de conceptos vacios como ciudadania social o clase (Maffesoli, 1990). Asi, el Estado
“adelgazado” opera en doble dimensién, por un lado, apela a las comunidades, promoviendo su
participacién en tareas de gobierno. Por otro lado, las comunidades se activan para configurarse
a través de distintas practicas y articulando sus demandas hacia distintas jerarquias

institucionales.

Estas transformaciones en el rol del Estado y en las formas de construccion comunitaria
impactan directamente en la dimension territorial. Siguiendo a Bourdieu (2002) el espacio social
se inscribe en las estructuras espaciales y las estructuras mentales, que forman parte de la
incorporacién de las primeras. De este modo, el espacio es uno de los lugares donde se afirma
y ejerce el poder, y sin duda en la forma mas sutil, la de la violencia simbdlica como violencia

inadvertida (Canestraro, 2006).

Por su parte, Wacquant (2007) profundiza en la relacién entre espacio y violencia simbdlica,
aplicandola especificamente a contextos vulnerables. Al retomar y ampliar el concepto de
estigma ofrecido por Goffman (1963), introduce la nocién de “estigma territorial” para referirse a
la desvalorizacion simbdélica que recae sobre ciertos lugares y por extension, a sus habitantes, a

partir de la asociacion del territorio con condiciones de peligro o degradacion.

El autor plantea que este tipo de estigma opera de forma andaloga al tercer tipo propuesto por
Goffman (las marcas de nacionalidad, raza y religion), ya que la mancha de territorio se puede

transferir a todos los miembros de una familia o comunidad, y desacredita a los individuos por su



sola pertenencia al lugar. Esta herramienta teédrica resulta fundamental para comprender cémo
las representaciones influyen en el modo de relacionarse entre los actores institucionales y
barriales; las tensiones (0 no) que genera esta mala reputacion en la cotidianeidad de la EPM
N°7. Asi como también, las practicas de resistencia o, por el contrario, la reproduccion de dicho

estigma.

Considerar estos aportes permite profundizar la comprensién acerca del espacio en el que esta
inserto la institucion educativa, que no es neutro, sino que es un &mbito marcado por la

reproduccidn y en ocasiones, naturalizacion, de jerarquias y desigualdades.

En la actualidad, hay mdultiples experiencias concretas que verifican que existen individuos
activos, participativos, que se involucran cara a cara y afectivamente, con un repliegue fundado
en la propia territorialidad comunitaria, sin referencias a totalidades mas amplias (De Marinis,
2005). Siguiendo estos aportes tedricos se muestra la vigencia del debate acerca del rol de las
instituciones en general, y las instituciones educativas en particular, especificamente en
contextos vulnerables. Por lo expuesto anteriormente, resulta relevante analizar un caso a nivel
local, indagando las caracteristicas que adquieren relaciones que se establecen entre la Escuela
Primaria Municipal N°7 y la comunidad barrial Las Heras.

Examinar las practicas escolares en relacion con su entorno, implica considerar a la escuela
como un espacio social sin reducirlo a dimensiones pedagdgicas o administrativas, asi como
también, situar esas practicas dentro de procesos que nunca quedan limitados a la escuela

misma, sino que se despliegan entre el afuera y el adentro escolar (Milstein, 2009).

En linea con la propuesta de esta tesis, en el contexto internacional Lozano, Traver y Sales
afirman que: “las relaciones entre la comunidad educativa y la escuela variaran de forma
significativa en funcién de como defina cada centro lo que entiende por comunidad educativa, el
grado de apertura y de relaciones con el propio territorio o las formas de participacion y los
elementos sobre los que participa” (2016, p. 15). Esta idea nos resulta pertinente para pensar
gue no hay un tnico modelo o forma de vinculacién entre escuela y comunidad, y que esto puede
variar a partir de la definicién que se tenga por comunidad educativa impactando en la posibilidad
de quiénes pueden participar o no, y en qué medida. De manera que el grado de vinculo que
pueden tener las personas que conforman la escuela y el entorno social y geogréfico puede

variar respectivamente, desde una actitud abierta a una mas cerrada y autarquica.

Por su parte, Bello y Villaran (2004) argumentan que la eficacia de la relacion entre familias y

escuelas (o, a la inversa, la brecha o el desencuentro entre ellas) también tiene que ver con el
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grado de convergencia entre el sentido que le asighan la familia y la escuela a la escolaridad en
sus respectivos proyectos de futuro, que pueden estar explicitos o implicitos en sus objetivos y

decisiones.

Para dar cuenta de proyectos de transformacion escolar y comunitaria, Sales, Traver y Moliner
(2019) presentan experiencias donde se reformulan las préacticas curriculares para vincularse a
su territorio desde una perspectiva intercultural e inclusiva, como el caso de una escuela rural en
Valencia donde se implementan proyectos pedagégicos, denominados Aprendizaje en Servicio?,
gue contribuyan a las necesidades del territorio, y dan cuenta de la posibilidad de que familias y
docentes redefinan la escuela y el territorio, aportando desde sus saberes y trayectorias
personales y profesionales. Este antecedente resulta significativo para esta investigacion, ya que
resulta similar a lo que sucedié durante los Ultimos afios en la EP N°7 con los proyectos
vinculados al ambiente y reciclaje que surgieron a partir de la propuesta institucional de realizar
un Proyecto Solidario en Servicio® desde el afio 2022, experiencia que desarrollaremos en detalle

en los préximos capitulos.

En el mismo sentido, Longas et al. (2008) se centran en la aparicién, durante las Gltimas décadas,
de multiples iniciativas que buscan la mejora de la educacion desde una perspectiva territorial y
comunitaria. A partir del asesoramiento en siete ayuntamientos en Barcelona, proponen
reflexionar sobre un nuevo modelo pedagogico emergente, donde la pedagogia social no debe
ser entendida como pedagogia de la marginacion, sino como pedagogia de la comunidad.
Partiendo de la misma, se pretende desarrollar al maximo su autonomia y el bienestar de su
poblacion. La practica confirma que las redes socioeducativas son posibles, a partir de cinco
ejes: ampliacion de “lo educativo” por lo “socioeducativo”; complejidad como paradigma; impulso
de la corresponsabilidad; territorio como referente principal; y situar al ciudadano en el centro de
la accién socioeducativa. Esta investigacion nos aporta ejemplos concretos de experiencias
escuela-comunidad, destacando la potencialidad de la responsabilidad colectiva sobre los

espacios y problemas comunes.

En relacion al contexto latinoamericano, Restrepo (2012) aborda el programa “Comunidades de

Aprendizaje” llevado a cabo en Colombia, que se propone integrar la escuela y la comunidad

2 El aprendizaje—servicio es una propuesta pedagogica en la que la solidaridad y la participacién ciudadana,
ademas de ser contenidos de aprendizaje, pueden ser en si mismas una manera novedosa de aprender
otros contenidos, adquirir competencias y habilidades y modificar actitudes, si se planifica adecuadamente.
3 Es una propuesta practica de CLAYSS (Centro Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio Solidario). “El
aprendizaje-servicio busca involucrar a los estudiantes en actividades que combinan el servicio a la
comunidad y el aprendizaje académico.” (Furco, 2002, p.25)
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desde la Educacién Ambiental a través de espacios comunes de reflexion. En su analisis arriba
a la conclusién que las representaciones de cada sujeto se convierten en insumo para construir
socialmente propuestas para comprender la complejidad y repensar practicas cotidianas de uso
y apropiacion del entorno. Este enfoque resulta relevante para nuestro analisis ya que destaca
la importancia de repensar las practicas cotidianas de la escuela, trascendiendo la esfera escolar
para interactuar directamente con el entorno y convertirse en un escenario comunitario relevante

para compartir, interactuar y hacer frente a las demandas colectivas.

En Argentina, Vecino (2013) llevo a cabo una investigacion en una escuela secundaria publica
de un barrio popular del distrito de Moreno, en el conurbano bonaerense entre los afios 2010 y
2011. Da cuenta de los modos en que los y las jévenes y docentes asumen y describen su
experiencia en la institucion. Aunque refieren una disconformidad con el presente, distan de
acercarse a representaciones acerca del derrumbe y crisis de la escuela secundaria actual. Este
trabajo resulta de interés dado que, si bien se realiza en una escuela secundaria, resalta el
anclaje simbdlico que supone para los sujetos involucrados la escuela en el barrio v,

particularmente, el hecho de estar en ella.

En una linea similar, Montenegro y Podetti (2018) se centran en la relacién entre un proyecto de
educacién popular barrial y el Estado, en una escuela primaria con la que articulan, en el barrio
portefio de Almagro. Con el objetivo de desmitificar la supuesta dicotomia entre ambas, llevan a
cabo instancias de observacion participante y entrevistas a actores de la escuela y el proyecto.
Asi, problematizan las relaciones y tensiones existentes entre ambos espacios, a partir de tres
ejes: lo colectivo/individual, el territorio y la mirada sobre los sujetos. En los hallazgos, mencionan
como puntos de convergencia que ambos espacios despliegan distintas estrategias frente a las
condiciones materiales con las que se encuentran, y muchas veces se hacen cargo directamente
de situaciones que estan “por fuera” de lo que “deberian hacer”. Esta investigacion ofrece aportes
relevantes ya que, si bien centra su analisis en la relacion de la escuela con un proyecto barrial
en particular, permite dar cuenta que ambos espacios resultan fundamentales para las

trayectorias escolares de los nifios y nifias, particularmente cuando articulan entre si.

Finalmente, en la ciudad de Mar de Plata, Aguilar y Zulaica (2011) desde la Facultad de
Arquitectura, Urbanismo y Disefio de la UNMDP, llevaron a cabo un proyecto de extension en el
Barrio Las Heras. En su analisis presentan como problematicas barriales la ausencia o
deficiencias en la infraestructura o servicios, y la escasa representacion simbdlico cultural. A
través de un abordaje interdisciplinario, realizaron intervenciones centradas en la Nifiez y el

Habitat, articulando con un centro comunitario, una escuela primaria provincial del barrio, y una
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escuela primaria provincial del barrio lindante, Parque Hermoso. En la ejecucion del proyecto,
las principales dificultades mencionadas se vinculan a la dispar participaciéon docente y equipos
directivos de las escuelas involucradas, diferentes tiempos de planificacién escolar respecto a
las actividades, entre otras. Sin embargo, destacan que la experiencia demuestra que el trabajo
interdisciplinario y participativo permite generar propuestas, fortalecer vinculos en el ambito
académico y con la sociedad, y fortalecer valores vinculados al cuidado del habitat y del medio
a través de practicas concretas. Resulta pertinente mencionar esta experiencia ya que muestra
cOmo a pesar de la practica e intervencion de mediadores en representacion de la Universidad,
se presentaron grandes dificultades para superar las barreras a la hora de involucrarse y
participar por parte de los miembros de esas escuelas.

A partir de la revision bibliogréfica expuesta, se evidencia que las relaciones escuela-comunidad
ha sido abordada en mdltiples escalas de analisis, pero en lo que refiere a la ciudad de Mar del
Plata, pareciera constituirse dentro de un punto de vacancia teérica. Es por este motivo, que la
presente tesis busca ser una contribucién a la comprensién del rol de las instituciones educativas
no sélo como espacios de ensefianza y aprendizaje, sino también como espacios clave en la
articulacién de redes comunitarias y en la promocion de la participacion activa de los distintos

actores para transformar su entorno.

Metodologia

Esta investigacion busca comprender los sentidos y significados que los actores otorgan a las
practicas que realizan y a su entorno. Partiendo de la consideracion de que el enfoque cualitativo
contribuye a analizar la realidad social accediendo a la perspectiva de los actores (Menéndez,
2010) y para dar cumplimiento a los objetivos propuestos en esta tesis, se adopt6 este enfoque
metodoldgico. Para ello, se asumié una estrategia de investigacion de estudio de caso que se
centra en comprender dindmicas que acontecen en escenarios particulares (Forni, 2010;
Eisenhardt, 1989). Se trata de una estrategia que presta atencion a la particularidad y
complejidad de un caso singular con el fin de llegar a comprender su comportamiento en

circunstancias especificas (Stake, 2005).

Como principal estrategia de recoleccién de informacion, se llevaron a cabo diez entrevistas
semiestructuradas, en las que se consideraron las voces de los diversos actores que conforman
la institucion educativa. Mas alla del personal directivo, participaron docentes, auxiliares de la

institucion educativa; y actores de la comunidad barrial: presidenta de la Sociedad de fomento,
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trabajadora social y psicélogo del Centro Socioeducativo y Comunitario Las Heras, orientadora
social de Jardin Municipal aledafio, y una vecina del barrio. Ademas, se realizaron observaciones
no participantes en distintos encuentros realizados entre la comunidad barrial y la institucién
educativa: limpieza de plaza junto a vecinos; colocacion de garita de colectivo a partir de
ecoladrillos construidos por familias, vecinos, docentes y estudiantes; acto abierto por los 45
afos de la escuela, entre otros. Asi como también, se recopil6 y se llevé a cabo un analisis
documental. Dentro del corpus de documentos se incluyeron: |) Diagnostico y proyecto
institucional 1) Proyectos de la EPM N°7 vinculados con la comunidad barrial Ill) Ordenanzas
municipales vinculadas a la creacion de la EPM N°7. IV) Otros considerados de interés a lo largo

del trabajo de campo.

El criterio para la seleccién de las observaciones estuvo vinculado a focalizar en encuentros en
los que se puedan analizar las dinamicas de interaccion entre los actores en distintos escenarios,
y fueron sistematizadas en un diario de trabajo de campo. En relacién con el analisis de
documentos, en primer lugar, se llevd a cabo la recoleccién de los mismos, luego se procedi6 al
analisis documental, la elaboracién de categorias y andlisis articulado con las entrevistas. Se
accedié a los documentos previa autorizacién de los actores, informandoles que los datos
aportados por éstos serian utilizados con fines analiticos, manteniendo el anonimato de las y los

involucrados.

En el analisis de las entrevistas el foco estuvo puesto, por un lado, en la perspectiva de los
actores de la institucion educativa. Se construyeron categorias de analisis en relacién con “Los
sentidos construidos por la EPM N°7 sobre la comunidad barrial Las Heras”, abarcando
subdimensiones tales como las percepciones sobre la comunidad (familias, estudiantes, vecinos,
barrio, etc.), al rol de la comunidad en la escuela, y al rol de la escuela en el barrio. Por otro lado,
desde la perspectiva de actores de la comunidad barrial, se trabajé con la categoria “Sentidos
asignados por la comunidad Las Heras a la EPM N°7”. En tercer lugar, se tuvo en cuenta tanto
a los actores educativos como a los barriales, en las categorias “Articulacion de lazos
comunitarios” y “Dinamicas de las relaciones a lo largo del tiempo”, donde se indagaron los
proyectos comunitarios compartidos, las formas de participacion comunitaria, y cambios o

continuidades en las percepciones mutuas.

En lo referente a las consideraciones éticas, todas las entrevistas se realizaron con previo

consentimiento informado, siendo asi anonimas y confidenciales.
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En relacion con el acceso al campo, conté con una posicion privilegiada, ya que se trata de una
institucion escolar en la que me desempefié durante el ciclo lectivo 2023 como Orientadora Social
suplente de Segundo ciclo, en el marco del Equipo de Orientacion Escolar. Esta experiencia
desperté mi interés por el tema de estudio, ya que mi rol implicaba un contacto permanente con
la comunidad barrial. Ello me permitié acceder a una mirada que trascendia la perspectiva del
personal y del interior de la escuela, y participar en diversos encuentros, donde pude observar
de cerca las interacciones y dinamicas entre los distintos actores. A partir de esas vivencias
comenzaron a delinearse las primeras preguntas de investigacion en torno a la configuracién de
las relaciones, las perspectivas y las experiencias vinculadas con la institucién educativa, su
entorno y quienes la habitan, asi como las formas, motivos y actores a través de los cuales dichas

interacciones se sostienen y se entretejen.

Esta implicacion previa constituyé una oportunidad para observar desde adentro précticas,
tensiones y vinculos significativos que muchas veces podrian ser dificiles de acceder como
observador externo. A su vez, esto exigié realizar una vigilancia epistemoldgica constante y
atenta (Bourdieu, 2008). El trabajo de campo fue realizado durante el afio 2024, cuando ya no

trabajaba en la institucion debido a que finaliz6 el periodo de mi suplencia.
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Capitulo I: La escuela en el barrio
1.1 ¢Por qué esta escuela?

Esta es la pregunta que recorre el presente capitulo que intenta develar que la eleccién de la
EPM N°7 en particular como caso de analisis, no es casual ni anecdotica, sino que se fundamenta
en una mirada situada y en una experiencia territorial sostenida que permite reconocer en ella
practicas, sentidos e interacciones que ameritan ser analizadas. A través del analisis de
documentos oficiales, ordenanzas, registros internos, y testimonios de vecinos y personal
educativo, se pone en dialogo la dimension historica y social con el presente institucional, para

comprender como se fue forjando una escuela articulada con su territorio.

Esta escuela se constituye como un caso paradigmatico de institucién educativa debido a que
surge desde la demanda social, en un contexto de profunda desigualdad. Es la primera que
presto servicios en el barrio Las Heras por lo que, como veremos mas adelante, ciertas dinamicas
del barrio inciden en las practicas institucionales y en los vinculos entre los distintos actores. Es
por ello que, para comprender las condiciones histéricas, sociales y territoriales que configuran
el entorno de la escuela se contemplara entonces, la expansiéon demografica, los procesos de

loteo informal y la ocupacién de tierras fiscales.

La dinamica de los barrios populares en Argentina, especialmente aquellos originados en
procesos de urbanizacion acelerada, ha estado ligada a la explosion demografica de las grandes
ciudades en nuestro pais a partir de la segunda mitad del siglo XX. Esto vinculado al proceso de
sustitucién de importaciones y la paulatina incorporaciéon de gran ndimero de trabajadores,
principalmente provenientes del interior del pais, al suefio de la casa propia con mayor o menor

nivel de precariedad (Vecino, 2015).

Las tierras en las que hoy esta ubicado el Barrio Las Heras, en la ciudad de Mar del Plata, segun
consta en el plano de 1864 del Registro Grafico de la Provincia de Buenos Aires, fueron
propiedad de Nino Barboza y Patricio Peralta Ramos. En 1943 era una zona rural conformada
por distintas quintas, y una inmobiliaria vendia las tierras, de manera que las primeras familias
comenzaban a asentarse. No existia subdivision de las manzanas ni de las calles, sélo una
circunvalacion que era la calle 63 (actual Mario Bravo). A los lados de ésta, habia retamas, por
lo que en un principio el barrio se conocia como “Las Retamas”. Por la zona donde en la
actualidad se encuentran los silos, se comenzaron a lotear las manzanas en 1955 cuando este
campo fue comprado por una empresa de Buenos Aires. Las tierras eran vendidas ilusionando a

la gente que tenia vista al mar, por lo que se conocia como “Barrio El Mirador”, pero cuando los

16



compradores se acercaron y vieron su ubicacioén real, dejaron las tierras y muchos no regresaron.

Figura 1: Mapa Barrio Juan Gregorio de Las Heras.
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Fuente: Mapa digital MGP.*

En esa época, no habia instituciones educativas préximas. La escuela mas cercana era la N°18
ubicada en Independencia y Formosa, y la primera institucion barrial fue una capilla construida

con ladrillos donados por distintas familias, para levantar lo que hoy es la “Iglesia de Lujan”.

Hacia la década de 1960, un grupo de vecinos conformaron la Sociedad de Fomento,
asignandole el nombre “Juan Gregorio de las Heras”, por el cual hoy se conoce al barrio. El
poblamiento del barrio iniciado durante las décadas de 1970 y 1980, experimentd un gran

crecimiento en la década de 1990. Durante este Ultimo periodo, se produjo la ocupacién informal

4 Mapa digital. https://appsl.mardelplata.gob.ar/apps/mapa_digital/mapadigital.php?subrubro=15
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de aproximadamente quince manzanas, cuyos ocupantes fueron posteriormente beneficiados

por la Ley Nacional de Regularizacién Dominial N°24.374, conocida como Ley Pierri (1994). °

El crecimiento del barrio fue irregular, su poblacién llegd a duplicarse en tan solo veinte afios.
Este proceso fue impulsado por una combinacion de conformacion de barriadas populares por
loteos baratos, y con la toma de tierras fiscales (Bonaldi y Del Cueto, 2010). Su conformacién no
fue homogénea, ni sus caracteristicas materiales y simbolicas, pero se expandié hacia zonas con

escasa cobertura de servicios y viviendas cada vez mas precarias.

En 1964 se determiné que correspondia al Departamento Ejecutivo adoptar las providencias para
la instalacion y funcionamiento de escuelas. Para esto podria utilizar inmuebles de propiedad
municipal, arrendando, construyendo u obteniendo por cesion de los locales, como asimismo
dotarlas de personal y de los elementos que fueran necesarios. A los efectos de su ubicacion, el
Ejecutivo Municipal tendria en cuenta con caracter prioritario, aquellas zonas donde el déficit de
escuelas publicas fuese mas notorio (MGP Ordenanza 2477, 1964). Aun asi, Las Heras no habia
sido objeto de aplicacion de esta ordenanza hasta que los propios vecinos y vecinas se

movilizaron y reclamaron la creacion de una escuela.

A partir del testimonio de vecinos, se pudo dar cuenta que, en aquel momento, los estudiantes
concurrian a la Escuela Primaria Municipal N°1, a quince cuadras del centro del barrio, lo que
implicaba importantes dificultades de logistica y organizacion familiar. En documentos oficiales
de la época, entre ellos, comunicaciones internas de la Secretaria de Educacién Municipal y
actas de la Delegaciéon Puerto, puede leerse que en el afio 1979 mas de 80 nifios y nifias del
barrio Las Heras quedaron sin vacante en primer grado en escuelas cercanas. Este dato es
significativo no solo en términos cuantitativos, sino como primer indicio del déficit estructural de

derechos basicos, como la educacion, en los barrios populares de la ciudad de Mar del Plata.

Este déficit fue el motor para que los vecinos y vecinas acudieran a la Municipalidad de General
Pueyrreddn solicitando alguna solucién al problema, recibiendo una respuesta pronta. Fue la
presion ejercida por la comunidad lo que impulso la creacion de un nuevo establecimiento. Como
se observa en la Ordenanza N°4645° que promulga la creacion de la Escuela Primaria Municipal
N°7, el Estado no actué como iniciador a pesar de estar previsto el Plan Provincial de Desarrollo

ante la problemética de la falta de instituciones educativas en los barrios periféricos de la ciudad,

5 La Ley Pierri (Ley 24.374) es un régimen legal que permite a las personas que ocupan inmuebles urbanos
obtener la titularidad de la propiedad. La ley establece un procedimiento administrativo para regularizar la
situacién de los ocupantes de buena fe.

® Anexo Figura 2.
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sino como receptor de una demanda organizada que reclamaba el cumplimiento de un derecho

basico: la educacion.

En el mes de marzo el edificio aun no estaba terminado, por lo que la EPM N.° 7 comenzé a
funcionar en un espacio cedido por la Asociacion de Fomento del barrio’, lo cual refuerza el
caracter colaborativo y comunitario de sus origenes. En precarias condiciones, abrieron dos
grados (uno en turno mafiana y otro en turno tarde) hasta que, en junio de ese mismo afio, se

completo parte del edificio.

El traslado al nuevo edificio se efectué el 23 de junio, incorporando estudiantes con pase hasta
cuarto grado y, a fines de 1980, se realizé la inscripcion para estudiantes de todos los grados.
La afluencia de nifios y nifias superd los limites esperados, y con las listas de espera se planifico

la construcciéon de dos nuevas aulas.

La escuela se gesté como un espacio de encuentro y construccion: la comunidad barrial no solo
exigié su creacion, sino que también contribuyé material y simbdélicamente a su consolidacion
como institucién. Este entramado de relaciones permitié que la escuela se constituyera como un

espacio central en el tejido social del barrio (Redondo, 2016).

La Ordenanza N°5082, del 12 de noviembre de 1981, formalizd la denominacion “Cruz Roja
Argentina”®, en el marco de la aceptacion del padrinazgo de la Filial Mar del Plata®. Este hecho
permite pensar como la articulacién con otros actores institucionales también fue parte del
proceso de consolidacién. La figura del padrinazgo, lejos de ser meramente simbdlica, refleja
una estrategia comun en contextos de déficit estatal, donde el mantenimiento y legitimacion de
instituciones publicas depende, en ocasiones, de apoyos provenientes de la sociedad civil o

intermediarios (Auyero, 2001).

Como podemos observar, la historia institucional “desde abajo hacia arriba” marca una diferencia
sustantiva respecto de otras experiencias educativas. La EPM N.° 7 fue gestada desde el

territorio, lo que le otorgd desde un principio un lugar singular en la comunidad barrial*®. Su

7 Anexo Figura 3.

8 Anexo Figura 4.

9 La Cruz Roja Argentina es una asociacion civil de bien publico, fundada el 10 de junio de 1880 por el Dr.
Guillermo Rawson. En su caracter de Sociedad Nacional de la Cruz Roja, esté reconocida por el Comité
Internacional de la Cruz Roja desde 1882. Se define como "auxiliar de los poderes publicos". Tiene por
objeto "prevenir y atenuar, con absoluta imparcialidad, el sufrimiento humano, sin discriminaciones de
caracter politico, racial, religioso ni de ninguna otra naturaleza". El conjunto de sus acciones se centra en
las probleméticas sanitarias.(www.cruzroja.org.ar).

10 Anexo Figura 5.
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consolidacién no fue un dato automéatico ni neutral: implicé tensiones, negociaciones y trabajo

colectivo.

Esta trayectoria fundacional deja huellas que aldn hoy se perciben entre el vinculo escuela y
comunidad barrial. Su presencia comunitaria, el compromiso de sus docentes, y el fuerte sentido

de pertenencia barrial no pueden explicarse sin considerar esta genealogia politica y social.
1.2 La escuela abierta al barrio

A partir de su consolidacion institucional, la escuela desarroll6 practicas que fortalecieron los
vinculos con el entorno que le dio origen. Resulta interesante mencionar que, actualmente,
existen otras instituciones educativas en el barrio Las Heras, que por sus caracteristicas y
ubicacion (mas cercanas a la Sociedad de Fomento y a la plaza central) podrian constituirse
como espacios de referencia o encuentro!!. Sin embargo, segln los testimonios recogidos

parecen operar como instituciones “cerradas”.

Esta percepcion se alinea con la descripcion de Terigi (2006) sobre formatos escolares marcados
por la desconfianza o la “mirada deficitaria” sobre las familias, que limitan la participacion y
desvalorizan los saberes comunitarios. Segun la autora, en la actualidad, muchas escuelas aun
sostienen formatos de relacién con las familias marcados por la desconfianza, limitados y donde
prevalece una mirada deficitaria sobre las carencias sociales, econémicas y culturales. Esta
perspectiva no sélo reproduce desigualdades, sino que también invisibiliza y desvaloriza los

saberes que podrian realizar.

Esta diferencia es expresada con claridad por dos referentes con amplia trayectoria barrial. Es
posible identificar una diferenciacion clave en términos de lo que la bibliografia define como el

caracter abierto o cerrado de las instituciones (Krichesky, 2006). Asi lo expresa una entrevistada:

“Yo siento que como que son instituciones hacia dentro... no sé lo que pasa
adentro, porque no me voy a meter, pero son instituciones hacia adentro.
Trabajan hacia dentro, tal vez trabajan excelentemente hacia adentro, no lo sé.
Pero, a nivel comunitario no trabajan. Ni los equipos, ni sus propios equipos
gue tienen la linea prioritaria, que uno de los ejes es el trabajo articulado y el

trabajo comunitario, no lo hacen.”

11 Anexo Figura 6.
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(Entrevista con M., 25 de febrero de 2024).

Esta idea de que el resto de las instituciones escolares operan “hacia adentro” implica que no
tienen una apertura real a la comunidad. Se expone una carencia de trabajo territorial, a pesar
de ser una linea de trabajo prioritaria en la Modalidad Psicologia comunitaria y pedagogia
social*?, lo cual pondria en evidencia una contradiccién entre el discurso institucional y las
practicas efectivas. Este hecho se observa en una experiencia concreta que ha movilizado a la
comunidad barrial en los Ultimos afios y es la gestion de los residuos.

Esta falta de apertura se materializ6 en practicas concretas como la gestibn de los
microbasurales. Las Heras es uno de los barrios con mayor cantidad de puntos/segmentos
identificados, al menos veinte microbasurales, con todas las amenazas y riesgos que esto implica
(Barragén, 2022). Por esto, los vecinos buscaron acercarse a otras instituciones para abordar en
conjunto esta problematica que afecta el ambiente y la calidad de vida:

‘Cuando empezamos con lo de los microbasurales nos acercamos a las
otras escuelas, pero ya te digo, no tuvimos la misma respuesta que la

escuela 7.
(Entrevista con C., 12 de febrero de 2024).

En contraposicién a estas practicas, la EPM N°7 es catalogada por los actores como un espacio
“abierto” al Barrio. Siguiendo a Krichesky (2006) esto implica una apertura al medio, donde la
institucion se muestra sensible a las demandas y expectativas del entorno, regulando su accion

en medio de negociaciones permanentes.

Esta apertura se ancla en la necesidad de construir una ética de futuro (Aranguren, 2012) y por
esto la relacién con la comunidad se incluye en el proyecto institucional, buscando compatibilizar
las demandas sociales con las actividades de ensefianza y aprendizaje. Desde esta perspectiva,
se asume que lo pedagégico es inseparable de forjar un entorno mas justo y habitable para las

trayectorias de vida de sus estudiantes.

12 Es la direccion bajo la cual trabajan los Equipos de Orientacién Escolar en la Provincia de Buenos Aires.
“La Direccion de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social (DPCyPS), la labor de esta Direccion coloca
en un lugar central a la construccion del vinculo educativo a partir de generar las condiciones, para que la
ensefianza y el aprendizaje se den en un entorno de cuidado y de garantia de derechos para quienes
forman parte de la comunidad.”
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Este dato resulta significativo. Si bien es esperable que los cambios en el personal modifiquen
las dinamicas, los testimonios sugieren que la impronta comunitaria de la EPM N°7 no depende
exclusivamente de la voluntad de individuos especificos, sino que se ha sedimentado en una

construccion institucional.

Esto se alinea con lo que plantea Lidia Fernandez (1994) sobre la identidad institucional, la cual
constituye una definicién consensuada de lo que es el establecimiento, e implica: la definicion de
su funcién, y como es expresada en su proyecto institucional; la definicién de lo que ha sido, y la
definicion de lo que va siendo. Como evidencia la autora, retomando los conceptos de Etkin y
Schvarstein (1989, citados en Fernandez 1994), en unidades de tiempo amplias un
establecimiento institucional “lo sigue siendo” porque logra absorber impactos de cambio. De
este modo, mantiene invariantes las caracteristicas que lo definen, y son éstas las que conforman

su identidad institucional.

El origen comunitario de la Escuela Primaria Municipal N°7, marcado por la movilizacion vecinal
y la articulacion con actores institucionales locales, configur6 desde sus inicios una identidad
institucional vinculada al territorio y a sus necesidades. Esta genealogia explica la centralidad
gue la escuela adquiere en el entramado social del barrio Las Heras y fundamenta practicas
institucionales orientadas a la construccién de lazos comunitarios, participacion colectiva y
compromiso territorial. A partir de estas bases histdrico-politicas se sostiene su caracterizacion
contemporanea como una escuela abierta al barrio, dimensién que sera profundizada en los

préximos apartados.
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Capitulo 2: La mirada de la escuela sobre la comunidad: entre prejuicios y

reconocimientos

Este capitulo se propone explorar los sentidos que los actores de la EPM N°7 construyen sobre
el barrio Las Heras y sus habitantes. A partir del analisis de entrevistas realizadas a docentes,
directivos y personal de la institucion, se analiza de qué manera se reproducen, disputan o

transforman los discursos sobre el territorio en el marco de la experiencia escolar.
2.1 El estigma territorial

Wacquant (2007) describe el estigma territorial, en el que los territorios populares suelen ser
objetos de una mirada “desde arriba” que los percibe como peligrosos, deficitarios o
contaminantes. La estigmatizacion territorial opera como una mancha de lugar que se superpone
a otras formas de estigmatizacién social preexistentes, asociados tradicionalmente a la pobreza,
el origen étnico o migrante. Aunque no se reduce a ellos, mantiene una relacién estrecha. Dichas
representaciones, como sostiene el autor, suelen traducirse en formas de control social, cierre

institucional, dispositivos de seguridad o distancia burocrética.

Este proceso de estigmatizacibn se enmarca en transformaciones sociales mas amplias,
profundizadas en Argentina en el contexto de una sociedad excluyente (Svampa, 2005). Esta
nueva configuracion social, consolidada desde fines de los afios noventa, se caracteriza por la
fragmentacion urbana y la marginacion y precarizacién de capas crecientes de la poblacion del
mercado laboral. En este escenario, el pasaje de barrios populares a peligrosos generé cambios
en términos cualitativos y profundizé procesos de estigmatizacion de las personas que habitan

las barriadas populares (Redondo, 2016).

Uno de los aspectos que se vuelve evidente en el andlisis de las entrevistas, es como estas
representaciones pueden operar en los docentes, incluso antes de ingresar a trabajar en la
institucion.

“Cuando fui a la asamblea, ésta (la EPM N°7) era la que no queria tomar

por un prejuicio por el barrio en el que esta, hasta mi propia familia me

decia “uh Las Heras...” pero fue una recepcion tan calida que me senti

parte de la escuela desde un primer momento, o sea que el preconcepto

se borro. Obviamente entré con miedos...tenia sus caracteristicas, su

fama...y cambié muchisimo mi visién al dia de hoy.”

(Entrevista con N., 10 de marzo de 2024).
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Este fragmento pone de relieve las tensiones entre representaciones previas y vivencias
concretas, y como estas Ultimas pueden habilitar procesos de resignificacién acerca de los

sentidos construidos sobre el barrio y sus habitantes.

En el siguiente testimonio se advierte como el estigma territorial se reproduce al interior del
sistema educativo, desalentando la toma de cargos en la escuela en los actos publicos, a partir

de relatos estigmatizantes.

“Comentarios negativos de la escuela se escuchan siempre, ese mismo
preconcepto que yo tenia a nivel social... Por ejemplo, en este momento
no se pueden cubrir dos horas de inglés que son interinas, porgue nadie
las toma; lo mismo educacion fisica. EI mismo circulo de profesores de
educacion fisica, les dicen a sus comparfieros que no tomen en esta
escuela, que los chicos esto, lo otro, contando experiencias de afios muy
anteriores. Pero el trabajito que vamos haciendo dia a dia tiene sus frutos,
yo digo que los chicos vienen mejores, menos violentos, y son nifios

picaros como cualquier otra escuela”.
(Entrevista con N., 10 de marzo de 2024).

Frente a estas narrativas y desde su experiencia concreta, la docente afirma que los estudiantes
de Las Heras no son distintos a los de otras escuelas: son “picaros como cualquier otro” (N., 10
de marzo de 2024). Lejos de banalizar el contexto, enfatiza que las practicas de violencias no
son inherentes al territorio ni a sus habitantes, y que pueden transformarse mediante
intervenciones pedagdgicas sostenidas y comprometidas. Otra docente también recuerda su

experiencia al ingresar a la escuela:

“La verdad uno lo conoce por comentarios, pero yo a ver... no tengo
prejuicios. Cuando me dijeron “Ay...la 7...ese barrio”, si, ese es el
comentario. Pero creo que un barrio no te hace ni mas ni menos, yo creo
gue es como le dije a muchas compafieras mias del privado cuando me
vine a la escuela publica. A mi no me hace distinta, yo doy lo mismo que
doy en un colegio privado. Porque la esencia de uno es igual, sigo siendo

la misma, uno no cambia”.

(Entrevista con F, 17 de marzo de 2024).
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F. trabajo mas de diez afios en un colegio privado de la ciudad, hasta que decidi6 comenzar a
trabajar en el ambito publico, y enseguida la reaccién de sus compaferas asociaban el barrio
Las Heras con supuestos peligros. Al sefialar que su practica docente es la misma tanto en el
ambito privado como en el publico, cuestiona una idea extendida que sugiere que en contextos

vulnerables se exige menos o ameritan un menor involucramiento pedagaogico (Terigi, 2010).

Reconocer a los estudiantes de Las Heras como sujetos de aprendizaje, implica desnaturalizar
la mirada deficitaria que muchas veces se proyecta desde afuera (o a veces al interior) de las

instituciones escolares.

“Pasaba también en nuestra escuela muchas veces, con otros
directivos...que también han pasado por la escuela, yo estando en
Equipo...escuchando como que Bueno...como estan el barrio Las Heras
tienen un techo, pueden hasta aca, y yo me ponia...ahhgg...no...qué mas
¢ qué mayor prejuicio que ese no? yo creo que ellos pueden todo lo que
nosotros le demos, entonces depende de nosotros. Si nosotros queremos
darle poco, van a aprender poco, pero si apuntamos mas...vamos a lograr

mejores resultados.”
(Entrevista con B., 21 de enero de 2024)

En estas palabras, se expresa con claridad como el prejuicio estructural y el estigma territorial
pueden cristalizarse en practicas pedagdgicas limitantes. B. posee una trayectoria de afios en la
escuela, comenzo trabajando en el Equipo de Orientacién escolar, de esta manera cuenta la
experiencia de haber tenido directivos con otro tipo de posicionamiento ético-pedagdgico. Desde
su rol como directora en la actualidad, desafia los prejuicios e incentiva a los docentes a pensar
todo tipo de estrategias para los estudiantes, mediante una ética institucional que no parte del
déficit sino de la apuesta politica y pedagdgica para generar las mejores condiciones de

aprendizaje posibles, lejos de una l6gica compensatoria o asistencialista.

Wacquant (2007) plantea que los efectos de la estigmatizacién territorial no requieren que el lugar
esté efectivamente degradado o habitado exclusivamente por sectores pobres, sino que basta
con que exista la creencia de que lo es, para que se produzcan efectos sociales concretos y
perjudiciales. B. rememora un conflicto con un docente que le pidié cerrar con candado una de

las entradas de la escuela:
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“El ano pasado cuando uno de los profes queria guardar la moto, guardarla
adentro, yo le digo: No, porque es peligroso porgue si explota la moto explotamos
todos, que se yo qué sé cuanto. El flaco la pone adentro igual y le dice a uno de
los auxiliares que cerrara con el candado la puerta de reja de Gofii. Yo ni me habia
enterado. Entonces cuando me voy, veo que estaba cerrado. Y me molesto. ¢ Por
gué yo no quiero la puerta cerrada con candado? porque es un mensaje para la
comunidad. Una puerta cerrada. ¢Entendés? entonces bueno, vos con la moto
fijate que hacés, sino veni en colectivo, pero yo la puerta de la escuela la quiero

abierta. Parece una pavada, pero es un mensaje”.

(Entrevista con B., 21 de enero de 2024)

Su relato condensa la forma en que ciertos gestos institucionales adquieren una potencia
simbdlica que trasciende lo inmediato. Frente a la peticion de un docente de guardar su moto
adentro y cerrar con candado una de las entradas, la directora se opone no solo por una cuestiéon
de seguridad, sino por el sentido que ese gesto transmite a la comunidad. Este hecho ilustra
cdmo lo simbdlico y lo institucional se entrelazan hasta en acciones cotidianas. El pedido del
docente de cerrar la puerta de la escuela con candado, es una practica concreta que busca

separar el adentro institucional con el afuera, que es percibido como una amenaza.

Frente a esta légica, la decisidn de la directora opera en sentido inverso. Nicastro (2025) describe
cémo la direccion escolar se enmarca en roles y funciones especificas, determinadas por la
estructura organizacional, los niveles y las politicas publicas vigentes. En esta linea resalta la
dimensién politica de este puesto de trabajo, donde no es posible asumir posiciones de
neutralidad. La gestién implica tomar partido, optar por alternativas, y asumir la responsabilidad
ante decisiones controversiales. Su negativa a cerrar la puerta es una practica que interpela a la
comunidad desde otro lugar: como espacio al que se puede entrar, del que se puede ser parte
(Redondo, 2016).

En contextos histéricamente estigmatizados como el barrio Las Heras, la escuela es una de las
pocas instituciones del Estado presentes de forma cotidiana: mantener la puerta abierta no es
simplemente una cuestion arquitectonica: es un gesto politico de apertura, inclusién y
reconocimiento. Esta practica implica que lo educativo no se limita a lo formal, sino que se

expresa también en los gestos cotidianos, en los modos de habitar el edificio escolar, en los
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mensajes que se transmiten incluso cuando no se habla. El cierre con candado, en este caso, es

mucho mas que una medida de seguridad: es una marca de separacion entre “ellos” y “nosotros”.

Entendiendo que las préacticas de los actores encierran y traducen significados que los mismos
portan o construyen acerca de las relaciones con el barrio, resulta pertinente preguntarse ¢ Hasta
gué punto la comunidad ingresa a la escuela y la escuela se proyecta al barrio? ¢Qué actores
participan efectivamente de ese transito? ¢Es posible que el estigma y el reconocimiento
coexistan en un mismo espacio institucional? Estas preguntas permiten pensar la apertura
institucional no sélo como préacticas materiales o espaciales, sino como una dimension en

permanente disputa, donde la escuela y la comunidad reconfiguran mutuamente sus dinamicas.

2.2 Trayectorias escolares situadas.

El concepto de trayectoria escolar da cuenta del camino que cada estudiante deberia recorrer a
través del sistema educativo. Existe una trayectoria teérica o “deseable” que no necesariamente
coincide con el recorrido educativo de cada quien (UNESCO, 2009). Segun explica Kaplan (2008)
son varios los items que conforman la trayectoria escolar: en primer lugar, se define por el tiempo
de ingreso (en la edad tedrica en que debe hacerlo), luego puede permanecer o no, y en el caso
de permanecer puede avanzar un grado por afio, puede repetir o abandonar temporalmente.
Ademas de estas variables (ingreso, permanencia y egreso), hay otra dimensiéon fundamental:
aprender o no aprender. En este sentido, las situaciones que pueden afectar el curso de estas
trayectorias escolares deseables generan crecientes y profundos procesos de exclusion,

especialmente en contextos vulnerables.

Las instituciones educativas y sus docentes no adoptan una Unica postura frente a los
condicionamientos adversos de los estudiantes. Mientras que, para algunos docentes, la pobreza
puede transformarse en un atributo estigmatizante, o incluso avergonzante, para otros, la
pobreza material de los estudiantes representa un desafio o una oportunidad de que la escuela
pueda intervenir y transformar trayectorias que parecieran estar predeterminadas (Garcia, 2019).
Por esto, generar experiencias escolares inclusivas requiere comprender las identidades

culturales de los estudiantes, es decir, sus modos de ver, pensar y hablar el mundo.

Partiendo de la premisa de que la escuela puede constituirse en un espacio con la capacidad de

cambiar una determinacién que se naturaliza como inevitable, es necesario tener en cuenta que
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junto con las determinaciones que condicionan las trayectorias estudiantiles, existen “margenes

de libertad para forzar esos limites” (Kaplan, 2006, p.38).

“Conocer la realidad del barrio te hace recibir al nifio no solo de lo material, sino
conociendo su historia de vida, que esta vulnerada en un montén de derechos y
oportunidades, que por ahi tal vez chicos que van al mismo grado en otros barrios
no atraviesan esa falta de oportunidades que aca es desde el nacimiento...desde
la panza. Desde la falta de controles, porque la mama se enterd tarde...el
padecimiento... porque estos son barrios que estan hostigados y acechados por
la droga, como victimas, aunque se ve desde otra manera, la droga los persigue,
los mata a los chicos. Y muchas mamas, en su embarazo estan consumiendo,
eso también tiene un impacto en los aprendizajes, no? todo esto que se suele
llamar inseguridad en realidad esta ligado a una cuestion...de que el territorio
esta abandonado por todas las instituciones, principalmente esta de las
supuestas garitas estan vacias a la noche, y la droga y los dealers que hay en el

barrio responden a los grandes monstruos que no estan en el barrio.”

(Entrevista con S., 12 de febrero de 2024).

Esta postura no surge Unicamente de una reflexion personal, sino que se enraiza en una
trayectoria vital y afectiva construida a lo largo de mas de diez afios de insercion en el territorio.
S al momento de entrevistarla formaba parte del Equipo de orientacion de la EPM N°7, pero
comenzod trabajando como maestra de grado, junto a un equipo de docentes que no sélo le

transmitieron practicas pedagogicas, sino también un fuerte sentido de pertenencia barrial.

Ese vinculo la llevd a desempefiarse como voluntaria y maestra de adultos en el centro
comunitario del barrio ubicado en la Iglesia “Nuestra Senora de Lujan”, por lo que conoce a las
familias, les ha ensefiado y ha acompafiado multiples situaciones de violencias y exclusién. Si
bien en un momento trabajé en otra escuela, mucho mas cercana a su domicilio, hace dos afios
decidié volver. Como ella misma sostiene, volver fue una eleccién tanto en relacion a su
compromiso profesional, como a su conviccion politica: “porque es lo que elige uno, como trabajo
y militancia” (S., 17 de marzo de 2024). Por esto, conoce a la gran mayoria de las personas que
habitan el barrio y expone como las condiciones estructurales impactan directamente en las
trayectorias vitales de los estudiantes. No solamente describe carencias, sino que interpela la

responsabilidad del Estado en el abandono sistematico del territorio.
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Segun Kaplan (2006) uno de los grandes retos que enfrentan los sistemas educativos en América
Latina consiste en consolidar a la escuela como un espacio privilegiado de integracién social y
de construccion de pertenencias, que habilite a quienes la transitan a cuestionar los destinos
sociales que, muchas veces, se presentan como inevitables. Asi como en numerosas ocasiones
la escuela ha sido eficaz en sefialar y reproducir trayectorias de fracaso, también puede (y
deberia) asumir una funcién contraria: convertirse en un dmbito donde nifias, nifios y jovenes
historicamente desprotegidos encuentren reconocimiento, recuperen su voz y sean visibilizados,
especialmente frente a condiciones de vulnerabilidad ligadas a su origen social, identidad
cultural, pertenencia étnica o estilo de aprendizaje. Para que este potencial inclusivo se concrete,
es imprescindible eliminar las practicas que perpetian la exclusion en la vida cotidiana escolar,
lo cual requiere una reflexion critica y sostenida sobre las multiples manifestaciones de la

exclusion educativa.

“Hoy el barrio es...bastante complicado, porque hay cosas que...no se ven
de dia. Pero a la noche cambia totalmente, inclusive, aca hay una plaza
que se llama...que uno ve de dia, una plaza mas o menos armada
digamos, porque no hay casi nada. Y a la noche le llaman "la placita de la
muerte", porgue se juntan a vender drogas, o a hacer planes para robar. Y
eso es muy complicado, por eso me duele mucho escuchar algunas
cosas...como asi también hay muchos lugares que venden droga, que le
llaman "kiosko" y bueno, pero es lo que nos toca vivir. Es muy dificil
erradicarla, me duele porque estan a la pesca de chicos, que son muy
vulnerables, y los usan como soldaditos, y es complicado. Muy complicado.

A mi me ha costado mucho.”
(Entrevista con G., 15 de febrero de 2024).

Aligual que la entrevistada del Equipo de Orientacion Escolar, G. también conoce en profundidad
la vida cotidiana del barrio. Ambos dan cuenta que el vinculo con la comunidad no es un dato de
contexto, sino una experiencia compartida, encarnada y sentida. Se introduce una dimension que
suele permanecer invisibilizada, ya que ocurre principalmente por las noches: lo que de dia
parece una plaza vacia, por las noches es un espacio conocido como “la placita de la muerte”.
Esta resignificacion no sélo refleja temor y la percepcién de inseguridad, sino que responde a
una dinamica mas profunda, otra faceta de la estigmatizacion territorial. Wacquant (2007) plantea
la disolucion del “lugar”, erosionando los sentidos de pertenencia y seguridad para quienes lo

habitan cotidianamente. Los entrevistados no niegan la complejidad del contexto, sino que lo
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enmarcan en una lectura estructural, reconociendo el abandono estatal, la precariedad

institucional, y la reproduccion del delito como parte de un entramado mayor.

Fraser (2006) advierte que la injusticia educativa no se limita Unicamente a una desigual
distribucion de recursos materiales, sino que deriva ademas de patrones institucionalizados de
valoracion que operan dentro del sistema. Para la autora, se trata de problemas de
reconocimiento, vinculados a la desvalorizacién o invisibilizacion de los rasgos culturales y

sociales de sectores especificos.

Pensar a la escuela como un espacio con potencial inclusivo y democratizador implica partir de
una premisa fundamental: los fracasos escolares y sociales no son hechos naturales, sino el
resultado de condiciones estructurales (materiales y simbdlicas) que se distribuyen de forma
desigual en nuestras sociedades y dentro del propio sistema educativo (Kaplan, 2008). No
obstante, junto con esta afirmacion estructural, es necesario sostener firmemente la idea de que,
aln en contextos atravesados por la exclusion, la selectividad y las violencias, la escuela sigue

siendo un ambito privilegiado para producir transformaciones y disputas en favor de la inclusion.

”Me acuerdo la primera visita que yo hice, la hice con la social que me llevo.
Me acuerdo que fuimos a la casa de ese nifio porque la docente estaba
enojada porque el nene traia el cuaderno recontra sucio, fijate... Igualmente
era una familia que tenia otras cuestiones para atender, no ibamos a ir
solamente por el cuadernito sucio pero fuimos...pero cuando fuimos a la
casa... yo entro a la casa, y era un cuadradito asi, de 3x3, y ahi vivian como
7 personas y el piso era de tierra. El piso era de tierra. Entonces yo creo que
algunas veces es importante que uno conozca el barrio. Que por lo menos
haga una visita, y darse cuenta donde estd, y ubicarse en la palmera viste. O
cuando te dicen ay, pero tiene la cabeza llena de piojos...bueno, tratemos de
ver como lo solucionamos. Pero si vemos las condiciones de vida o vemos
gue tal vez, ese nene lo mas...lo mas urgente para resolver no son los piojos,

son muchas otras cosas.”
(Entrevista con B., 21 de enero de 2024)

El relato de esta entrevista demuestra como la mirada institucional puede transformarse a partir

del contacto directo con la realidad de los estudiantes. En esta linea, una docente plantea:
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'No es abran las carpetas, muchos te dicen ¢donde abrimos? Y no, no es
dénde abrimos. Es ¢ Cdmo la pasaron? si es un lunes, ¢ pasaron bien el fin
de semana? ¢ qué hicieron? creo que mas alla del contenido es el vinculo
gue uno pueda formar y es ahi donde vos te sentis feliz con ellos, yo creo
gue es asi. Fortalecer el vinculo desde la entrada, muy muy importante.
Bueno con A.C. viste que no saludaba al principio, y después se paraba y
esperaba en la puerta a que le diera el beso. Creo que es la tarea docente,

mas alla de ensenar un contenido eh. “

(Entrevista con F., 17 de marzo de 2024).

Ambos fragmentos dan cuenta de un posicionamiento claro que es el comprender que los
estudiantes no estan solos, sino que estan en una institucion que los debe sostener y generar
condiciones habilitantes que garanticen su estar en la escuela (Garcia, 2019). Comprender las
trayectorias como itinerarios implica poner en relacién las condiciones materiales de la vida de
los estudiantes, los determinantes institucionales que configuran sus experiencias escolares, y
las estrategias individuales que despliegan en dicho recorrido. Atender las trayectorias reales
supone la capacidad de ponerse en su lugar, captar su modo de vivir el paso por el sistema
educativo (Kaplan, 2008).

En este sentido, se plantea que no da lo mismo recibir a los estudiantes con una inasistencia
sistemética, cuestionando hace cuantos dias no viene a la escuela, o en qué condiciones asiste
(por ejemplo, con un cuaderno sucio), a preguntarles como pasaron el fin de semana, qué
hicieron, como estan. Se remite asi, a la construcciébn de un lazo pedagdgico donde los

aprendizajes pueden ser posibles en el marco de una trama relacional.

“El dia ese que ella se enter6 que lo habian ido a buscar a las 12 de la
noche...la mama no tenia ni idea que habia estado con la policia, ¢te
acordas? Lo sabiayoy ellano, y yo decia... svos mama? ¢,No lo vas a saber?
O sea...entonces, y después pretendemos que una criatura sea...hace lo que
puede, porque hace lo que puede. Entonces el dia de mafana... ;Qué
realidad? Y uno piensa, ojala que tenga otro camino, ¢entendes? un camino
bueno. Eso si me causo tristeza en ellos...pero también me senti muy
apoyada, Tienen amor. Y te lo demuestran. Esas cosas son...incomparables,

por eso yo digo un contenido lo podés aprender, pero hay cosas en la vida
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que ojalé ellos se lleven el recuerdo de haber pasado y decir bueno...me llevo

algo lindo, y me acuerdo.”
(Entrevista con E., 28 de febrero de 2024).

En el marco de este posicionamiento pedagdgico afectivo, “mas alla del contenido” (F., 17 de
marzo de 2024) surgen situaciones como estas, en las que un estudiante de sexto grado le relata
a su docente un hecho donde estuvo vinculado con la policia, el fin de semana a medianoche,
por estar con una moto robada junto a mayores de edad, y su madre no lo supo hasta que algunos
meses después su docente se lo comenté en una reunién. Siguiendo a Elias (1998), las
expresiones emocionales muestran que los seres humanos estan constituidos por naturaleza
para la vida en sociedad; en este sentido, lo emocional no puede pensarse Unicamente como un
hecho biolégico, sino como el resultado de la interaccion entre lo biolégico y lo social en un marco

histérico y cultural especifico.

Desde esta perspectiva, practicas que emergen de manera espontanea y urgente, y que se
sostienen a partir de la existencia de vinculos estrecho entre equipos directivos, docentes y los
estudiantes, permiten visibilizar la dimension emocional que atraviesa la escena escolar (Garcia,
2017).

”Si vos no tenes el ejemplo, ¢entonces qué podemos esperar? Los chicos
tienen una familia, y si la familia no fortalece esa responsabilidad, nosotros
aca solos en el colegio no podemos. Podemos lograr solo las cuatro horas
que ellos estan aca, fuera de la escuela las cosas cambian completamente.
hay familias sumamente comprometidas, y quieren que sus hijos tengan lo
mejor, hay otras que...les da lo mismo. Y otras que directamente no les

importa.”
(Entrevista con F., 17 de marzo de 2024).

Se presentan tensiones respecto a las posibilidades de accion de la escuela mas alla del tiempo
escolar: ¢Qué sucedera cuando terminen la escuela? ¢Qué sucede cuando vuelven a sus
hogares? ¢ Qué sucede si nadie les mira el cuaderno o les pregunta como les fue? Se pone en
juego asi la contradiccion entre una mirada amorosa hacia los estudiantes y la frustracién de que

las desigualdades estructurales superen la accion educativa.
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El vinculo con las familias se presenta de manera paraddjica y compleja. Por un lado, se
reconocen y valoran los lazos construidos con aquellas familias con las que se logra una
articulacion fluida y colaborativa, las cuales permiten llevar adelante acciones conjuntas que
promueven el proceso educativo y fortalecen el sentido de comunidad educativa. Por otro lado,
se expresan criticas y preocupaciones respecto a otras familias que manifiestan bajas
expectativas sobre el futuro o incluso una ausencia de interés y compromiso respecto a la vida

cotidiana, la escolaridad y los aprendizajes de sus hijos.

“La mayoria de nuestros chicos, lo que aprenden es en la escuela. O sea, la
tarea que hacen es en la escuela, no es, por ejemplo, mi hijo que, si falta dos
dias, la pido y la hace. Alla no. Entonces es como que...lo que pueden

aprender es cuando vienen a la escuela, sino vienen...ese es el problema.”

(Entrevista con B., 21 de enero de 2024)

La pregunta por el después es un interrogante latente que marca los discursos y las practicas. B.
compara su propia experiencia familiar con la de los estudiantes de Las Heras, exponiendo una
desigual distribucién de apoyos y recursos, ubicando a la escuela como el Unico lugar de
transmision de conocimientos, sefialando al mismo tiempo la posibilidad de que eso se pierda si
Nno se mantiene una asistencia sistematica. La trayectoria de un estudiante, si se la piensa so6lo
en términos de un recorrido que se puede modelar, no resulta ser mas que la sumatoria de sus
pasos por los distintos niveles del sistema educativo: la muestra que puede dar de los
conocimientos adquiridos, y casi no hace falta un sujeto para responder a estas cuestiones
siendo asi una pauta que define un tiempo, espacio y resultados ideales y prescriptos para todos,

mas alla de quién esté alli, donde o con quién (Greco y Nicastro, 2009).

“Porque ni ellos piensan que sus hijos van a poder también algunas veces...vos
sabes gue es terrible eso cuando...ellos mismos piensan que sus hijos no pueden.
Por eso es importante decirles que los motiven...justamente eso no? fortalecerlos en
la autoestima, porque algunas veces vivir las vidas que viven... Y algunos nenes
chiquitos han tenido vidas que ni nosotros...ni imagindndolo. ¢Y vos decis, si me
hubiese pasado qué hubiese hecho? Yo creo mucho en esto de las posibilidades,

eh...y creo fervientemente en esto, con la suma de todas las voluntades podemos.”

(Entrevista con B., 21 de enero de 2024)
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Si bien en el fragmento anterior a este, se presenta a las trayectorias educativas desde una
perspectiva de transmisioén de conocimientos, aqui surgen de una manera diferente. Al retomar
la pregunta por el después de la experiencia escolar, se visibiliza una mirada acerca de las
trayectorias como un entramado en el que dialogan pasado, presente y futuro, sin reducirse a
una linealidad. Se evita, por un lado, una visién ilusoria en la cual el futuro se conciba como una
promesa inalcanzable y, por otro lado, una lectura fragmentada del presente, dominada por la
urgencia y el riesgo como rasgos habituales (Sanchez Hernandez, M. y Lépez Fernandez, M.
2005).

Como podemos observar, el recorrido de este capitulo permite dar cuenta que las miradas
gue los actores institucionales construyen sobre la comunidad barrial Las Heras no son estéticas
ni homogéneas, sino que oscilan entre representaciones atravesadas por estigmas territoriales y
procesos de reconocimiento de las trayectorias educativas, historias, y derechos de quienes la
habitan. Las voces de la directora y docentes permiten identificar una tensién constante entre los
discursos que asocian al peligro con el barrio y las practicas institucionales que, desde la
experiencia situada, resignifican esas imagenes para dar lugar a la construcciéon de vinculos

pedagdgicos basados en la apertura y escucha atenta.

Si bien algunas de estas voces admiten haber ingresado a la institucién con prejuicios, motivados
por relatos externos o discursos estigmatizantes, el contacto cotidiano con los estudiantes y sus
familias han operado como un factor transformador, habilitando nuevas formas de mirar y estar
en el barrio. En este proceso, el reconocimiento de los nifios y nifias como sujetos de derecho y
aprendizaje aparece como una clave fundamental. También lo es la lectura critica del contexto,
gue permite comprender las desigualdades no como caracteristicas individuales, sino como

consecuencias estructurales de multiples exclusiones acumuladas.

De este modo, la escuela no s6lo ensefia contenidos. Se convierte en un espacio donde se
disputa el sentido social del territorio, donde se tensionan las fronteras simbdlicas del adentro y
el afuera, del nosotros y ellos. Gestos como mantener la puerta abierta, intervenir ante
situaciones de violencia, o planificar estrategias pedagogicas que no partan del déficit, son

acciones que lo evidencian.

A partir de los relatos de los entrevistados, se desprende que la perspectiva de la EPM N°7 sobre
el territorio en el que esta inserta no es una mirada ingenua que niega las complejidades, pero
tampoco es determinista. Se trata, mas bien, de una mirada compleja, que reconoce los limites

estructurales mientras apuesta por la potencialidad de la trayectoria de cada estudiante. Las
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condiciones materiales trascienden lo anecdotico, convirtiéendose en desafios para los docentes
gue, desde un posicionamiento ético y politico, eligen diariamente construir una escuela que no

se atrinchera frente a su comunidad, sino que se abre a ella (Redondo, 2016).
Capitulo 3: La articulacién escuela-comunidad barrial

En el presente capitulo nos centraremos en reconstruir y analizar una serie de proyectos que
reflejan la articulacion escuela-comunidad con el objetivo de dar cuenta de que las formas que
adquieren hoy las relaciones entre la EPM N°7 y la comunidad del barrio Las Heras no son
azarosas ni recientes, sino que emergen de una trama densa de vinculos, conflictos, apuestas

colectivas y resignificaciones que atraviesan décadas.

3.1 “Salvemos las calles entre todos”: el deporte como espacio de reconocimiento

El primer proyecto que se llevé a cabo a principios de la década de 1990, y que al dia de hoy se
recuerda en el segundo piso de la escuela, con estantes que tienen una larga fila de copas de
torneos de distintas disciplinas deportivas, se denominé “Salvemos las calles entre todos”.
Consistia en fomentar la incorporacion de estudiantes a la matricula escolar y en la apertura de
espacios de socializacion y contencion como talleres deportivos que se tradujeron en la
conformacion de equipos de distintas disciplinas (fatbol femenino y masculino, handball, véley y
atletismo) que participaron en distintas competencias locales y provinciales. Las actividades
deportivas, los talleres y competencias, emergieron no sélo como espacios de socializacion, sino
también como un intento de redefinir narrativas estigmatizantes que han marcado histéricamente

al Barrio Las Heras.

“Ellos me contaron eso, que todo el mundo decia que como estaban
alejados eran "los negros de Las Heras" y que ellos querian ser... El suefio de
ellos era ser protagonistas, en la sociedad de Mar del Plata. Y asi empieza
entonces, les propuse que tengan talleres de deportes y que nosotros ibamos
a participar de todos los torneos que habia en la ciudad, torneos intercolegiales,
torneos bonaerenses, los torneos en la pista de atletismo... y el grupo se llamé

Las Panteras Negras”.

(Entrevista a G., 15 de febrero de 2024).
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Este fragmento da cuenta de como la escuela, en tanto institucion publica inserta en el
territorio, comenz6 a generar y promover experiencias que desafien las representaciones

negativas del barrio en la ciudad de Mar del Plata.

Como plantea Dussel (2004) las identidades se construyen en contextos historicos y
localizaciones particulares, de manera que aquellas en las uno se incluye o es excluido, no
suceden en un terreno neutral. En este contexto, la formacion del equipo “Las Panteras Negras”,
funcion6 como dispositivo de resistencia simbdlica para confrontar la estigmatizacion territorial,
al tiempo que construy6 un sentido de pertenencia y comunidad. Comenz0 la puesta en practica
lo que Kessler (2012) define como la capacidad de las instituciones educativas para desafiar y

cuestionar el estigma territorial.

Las Panteras Negras no sélo representaron a una escuela, sino la posibilidad de disputar la
narrativa sobre el barrio. Este proyecto representd el inicio de una trayectoria sostenida de
intervenciones socioeducativas, sentando las bases para futuras articulaciones, que se

desarrollaran a continuacion.

3.2 Educacién parala salud: la escuela como nodo en latrama de cuidados

La historia de la EPM N°7 no sélo se conserva en las ordenanzas y registros oficiales, sino
también en los documentos producidos por sus propios actores. Dentro del corpus documental
interno analizado, se han reconstruido algunas de las lineas de intervencién desarrolladas por la
institucion en sus primeros afos de funcionamiento (fines de 1990 y comienzos de los 2000).
Estos materiales, elaborados por el entonces Gabinete Pedagdgico, incluyen resultados de
encuestas sociales aplicadas a las familias del barrio y registros de acciones interinstitucionales,
y permiten cotejar el modo en que la escuela asumié un rol activo en la comunidad desde sus
inicios.

Uno de los aspectos mas significativos que emergen de estos documentos es la caracterizacion
socioecondmica del barrio Las Heras. En las encuestas aplicadas por el Equipo, se identifico una
amplia poblacion con necesidades basicas insatisfechas, altos niveles de desocupacion, y
situaciones habitacionales precarias. Esta caracterizacién no solo tenia un valor diagnéstico
respecto a la comunidad educativa, sino que se constituyé como insumo para la planificacién de
intervenciones institucionales que trascendieron el ambito estrictamente pedagdgico, como por

ejemplo la profunda preocupacién ante la falta de acceso al agua corriente.
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En este contexto, cobroé relevancia el rol de la EPM N°7 y su proyecto “Educacion para la salud”,
gue promovié no solo el acceso a informacién, sino también una transformacion paulatina de
practicas y actitudes en torno al cuidado del cuerpo y la salud, la prevenciéon y los habitos de
higiene. La escuela generé condiciones para que ciertas recomendaciones del sistema de salud

fueran apropiadas por la comunidad desde un enfoque mas comprensivo y respetuoso.

De esta manera, se observa una modalidad de trabajo desde la escuela que tenderia a la
articulacion con otras instituciones locales, como centros de salud, servicios sociales
municipales, organizaciones vecinales y comedores comunitarios. Entre las acciones impulsadas
desde la institucion educativa en ese entonces, se destacan campafias de vacunacion, talleres
de salud y nutricién, apoyo a familias para acceder a documentacion y beneficios sociales, y la
participacién en redes barriales de asistencia y contencion. Esta articulacion ubicé a la escuela
en un nodo dentro de una trama institucional mas amplia, operando como espacio de referencia

y contencion para la comunidad.

Asimismo, los documentos®® revelan una preocupacién sostenida por parte del Equipo
institucional en torno a la relacién con las familias, visibilizando intentos por sostener un vinculo
estrecho, tanto para fortalecer el acompafiamiento escolar como para atender problematicas
sociales mas amplias. Esto se evidencia, por ejemplo, en el disefio de actividades especificas
para madres y padres, y en el registro de entrevistas y visitas domiciliarias realizadas por

docentes y profesionales del gabinete.

Como se menciona en uno de los informes analizados del Gabinete Pedagdgico'*: “A partir de
estar el servicio de curanderas en el barrio se observan importantes modificaciones de actitudes,
a partir de la influencia de la escuela con el trabajo del proyecto ‘Educacion ‘para la salud’ y el
subcentro El Martillo” (Figura 7.2). Este fragmento da cuenta de la coexistencia de formas de
medicina tradicionales o populares, sostenidas en la experiencia, la oralidad y la confianza
barrial, en tension con el modelo médico hegemadnico (Menéndez, 1990). Segun se lee, estas
practicas no surgieron simplemente por preferencia, sino que se explican ademas por las
dificultades de acceso a dispositivos estatales de salud. Si bien desde el afio 1983 funcionaba
una sala de primeros auxilios en el barrio, se mencionan “dificultades de organizacién en sus
comienzos”, lo que llevo a que muchas familias optaran por atenderse en el subcentro de salud

ubicado en EIl Martillo o bien por recurrir a curanderas barriales.

13 Anexo Figura 7.
14 Anexo Figura 7.2
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En lugar de imponer una ruptura con los saberes preexistentes, se buscoé construir puentes entre
diferentes formas de entender y practicar la salud a través de la promocion de practicas
concretas, como el proyecto de natacién para los estudiantes de 7° afio, lo que se tradujo en

transformaciones observables en la vida cotidiana de los habitantes del barrio.

En el documento se menciona, ademas, que algunas familias enfrentaban serias dificultades
para garantizar los controles de salud de sus hijos, debido principalmente a obstaculos de
caracter socioeconémico®®. En ciertos casos, los nifios y nifias concurrian solos a los centros de
salud, y en otros, es la escuela la que asumia un rol activo de acompafiamiento. Las familias
identificaban como principales limitantes lo laboral y la falta de recursos econémicos, lo que
evidencia una situacion de vulnerabilidad estructural. Frente a ello, la EPM N°7 comenz6 a
implementar estrategias de articulacion con distintos actores barriales, como la Capilla Nuestra
Sefiora de Lujan, con el fin de brindar respuestas integrales a las necesidades emergentes. Si
bien estas acciones fueron registradas en los primeros documentos elaborados por la institucién,
resulta significativo sefialar que los vinculos interinstitucionales se han mantenido hasta la

actualidad.

Esta persistencia en asumir un rol activo frente a las vulnerabilidades estructurales del barrio,
lejos de una imagen cristalizada de la institucién escolar, evidencia como lo educativo se redefine
a partir del dialogo constante con un entorno que interpela, demanda y también sostiene. La
escuela aparece asi, como un espacio de cruce entre légicas estatales, experiencias
comunitarias y trayectorias singulares, donde se negocian cotidianamente los modos de habitar

y transformar la vida barrial.

3.3 Eco 7 al cuidado del planeta: justicia curricular y construccién de lo comun

El Proyecto “Eco 7 al cuidado del planeta”, desarrollado en la escuela durante el periodo 2023-
2024 constituye la experiencia mas reciente de articulacién entre la escuela y la comunidad
barrial Las Heras. Este proyecto condensa la trayectoria histérica de la institucién en didlogo con
el territorio, tomando problematicas barriales como ejes pedagdgicos, como se observé en las

experiencias previas con los proyectos deportivos, y de salud.

15 Anexo Figura 6.2
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En este sentido, el proyecto permite observar como la escuela se configura como un nodo de
circulacion de saberes que, lejos de quedar encerrado en las aulas, se proyectan a partir y sobre,

el territorio y la vida barrial. Asi lo sefial6 un miembro del equipo directivo de la institucion:

“Pensa que el Proyecto institucional se llama “Eco 7 al cuidado del planeta”,
tiene como eje la separacion de residuos y la huerta, y surgieron del andlisis de
dos situaciones probleméticas del barrio, una la presencia de microbasurales y
la otra que muchas familias asisten a los predios de basura en busqueda de
alimentos...los estudiantes son los verdaderos protagonistas y tienen un

impacto en la comunidad”.

(Entrevista con M., 22 de febrero de 2024).

Este testimonio permite observar dos cuestiones centrales. Por un lado, destaca el modo en el
gue la escuela identificd problematicas del entorno barrial y los transform6 en contenidos
pedagogicos. Por otro, la referencia a los “estudiantes como protagonistas” da cuenta de un
desplazamiento del rol de la escuela, habilitando practicas con impacto comunitario, en linea con
la propuesta de justicia curricular formulada por Connell (1997) que se apoya en la necesidad de

repensar el curriculum escolar desde una logica inclusiva y equitativa.

En este sentido, durante el afio 2023, la institucion llevé adelante un relevamiento?® a través de
una encuesta elaborada en conjunto por el equipo directivo, los docentes y el Equipo de
Orientacién Escolar, dirigida a las familias de los estudiantes. El objetivo fue identificar las
problematicas barriales mas significativas, que resultaron ser la limpieza del barrio
(microbasurales), la puesta en valor de los espacios de recreacion y la recuperaciéon de los
lugares publicos, como la plaza y las garitas de colectivos. La respuesta institucional se
materializé en el Proyecto “Eco 7 al cuidado del planeta”, concebido no sélo como una iniciativa
ambiental, sino también como un espacio de articulacién entre la escuela y la comunidad barrial.
Cabe mencionar que la ciudad de Mar del Plata se encuentra en emergencia ambiental desde el
afo 2018 (Gonzalez et al. 2021).

El proyecto se sustent6 en un elemento central de la vida econémica del barrio: gran parte de las
familias se desempefia como recicladora urbana en el predio de residuos. Este dato permitid

integrar practicas comunitarias preexistentes a la propuesta pedagdégica, produciendo una

16 Anexo Figura 8.
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resignificacion de las mismas en el marco escolar. Se llevaron a cabo acciones como la
separacion de residuos en cada salén, la creacion de una huerta escolar, una compostera y la
propuesta de confeccién de ecoladrillos para la construccién de una garita de colectivos. Se
organizé una charla con representantes del MTE y su Programa de Promotores ambientales para
informar acerca de la separacion de residuos y acordar retirar semanalmente un bolsén de
reciclables secos que se dispuso en el SUM. Asi como también, implicé la transversalizacion
curricular del proyecto en, por ejemplo, la ensefianza de contenidos'’ matematicos aplicados al

célculo de materiales para la construccion del banco en la garita de colectivos.

Este proyecto involucré y entusiasmé a la comunidad barrial, de manera que los ecoladrillos no
se construyeron solamente con el plastico que utilizaban los estudiantes en la escuela, sino que

comenzaron a confeccionar los propios en sus hogares.

“La idea era poder hacer un proyecto que tuviera impacto en el barrio mas
allad de lo que ellos pueden aprender en la escuela, y la problemética de qué
hacemos con los residuos sobre todo los plasticos. Se nos ocurrié esta idea,
y ver la utilidad para el barrio de que se puede ahorrar en vez de comprar
ladrillos. Bueno nosotros no vamos a construir una casa acd, pero se nos
ocurrieron un montén de cosas, casitas de juguetes, un banco...es todo un
trabajito de hormigas que da sus frutos, y es como un trabajo para todo el

barrio, toda la comunidad”.
(Entrevista con N., 10 de marzo de 2024).

Este “trabajito de hormigas” remite a que no se tratd de la decisién de un directivo, o de un
docente en la escena escolar, sino a “un conjunto de relaciones en el territorio que la escuela
como organizacion produce, que van incluso mas alla de ellas mismas” (Nicastro y Grego, 2012,
p.21).

Para alcanzar la cantidad de ecoladrillos necesarios, extendieron la solicitud a través de los
medios de comunicacién y una vez conseguidos, se articulé con la Secretaria de Educacion
Municipal y una empresa de reciclados plasticos para transformar los ecoladrillos en maderas
plasticas. Finalmente, en el mes de septiembre del afio 2024 se realizé un acto abierto a la

comunidad para la colocacién del banco!® y difusion de las actividades realizadas por la EPM

1717 Anexo Figura 9.
18 Anexo Figura 10.
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N°7 con carteles y una bandera con la inscripcién “Eco 7 al cuidado del planeta”, y escrito en la

pared exterior con material reciclable “Yo transformo actuando para el cambio”.

Imagen 2: La comunidad se reune en la puerta de la escuela para inaugurar el banco

construido con ecoladrillos.

L OUCACION MR

Escuela Secundaria
Rens Favalo:'p Mun!c{

Fuente: Elaboracién propia (septiembre, 2024).
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Imagen 3: Acto abierto a la comunidad para la inauguracion del banco.

. Fuente: Elaboracién propia (septiembre, 2024).

Como se observa en las imagenes, surge de manera recurrente la nocion de un “efecto
multiplicador” asociado a los estudiantes, tanto en el “lema’” que escribieron en la pared durante
el acto de inauguracion del banco, como en los relatos de docentes y referentes barriales. Esto
no remite soélo a la circulacion de practicas ambientales hacia las familias, sino que también

visibiliza como se configuran formas de liderazgo simbdlico dentro del entramado comunitario.
Al respecto, una referente de la sociedad de fomento, indica:

“Hay muchos microbasurales. Ahora trabajando con la escuela y al estar
trabajando con los chicos, los chicos van a hablar con los papas, y esa es
nuestra idea. Tratar entre los chicos, y nosotros, que los papas se acerquen, a

hacer por el barrio”.
(Entrevista con C., 12 de febrero de 2024).

Como se menciona anteriormente, y en relacién a las orientaciones que tomo este proyecto,

donde los estudiantes se vuelven agentes de cambio en la comunidad, “Eco 7” puede entenderse
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como la puesta en acto del principio de participacion activa que postula Connell (1997) acerca
de la construccién de un curriculum justo. Este, deberia fundarse en tres principios centrales: el
primero consiste en definir y sostener los contenidos de la ensefianza desde la perspectiva de
los grupos mas desfavorecidos, es decir, otorgando centralidad a los saberes y experiencias de
guienes histéricamente han sido excluidos o silenciados en los espacios escolares. De esta
manera, se busca contrarrestar la tendencia a privilegiar tnicamente las miradas de los sectores
dominantes. Esto se evidencia en el proyecto, partiendo de las practicas y demandas de las
familias, de manera que el conocimiento de la comunidad no sélo se integra, sino que se

resignifica y legitima dentro del espacio escolar.

El segundo principio propone una escolarizacion comun que promueva la participacién activa de
los estudiantes. Esto no se limita al acceso a la educacion, sino que supone desarrollar en los
alumnos las competencias necesarias para intervenir en procesos de toma de decisiones,
evitando que queden reducidos a aceptar pasivamente disposiciones ajenas. La escuela, bajo
esta perspectiva, tiene la responsabilidad de formar ciudadanos capaces de actuar con
autonomia y de ejercer un rol activo en la vida democratica. En "Eco 7 al cuidado del planeta”
los estudiantes tomaron un rol activo involucrando a los actores de su comunidad barrial,
armando ecoladrillos en sus hogares y campafias de promocion en relacion al cuidado del

medioambiente.

Por dltimo, el tercer principio se centra en la igualdad entendida como una construccion
constante. No se trata Unicamente de revisar qué contenidos se ensefian, sino de transformar
las relaciones educativas y sociales que atraviesan la escuela, con el fin de avanzar hacia una
mayor justicia social. El proyecto ilustra que la construccién del banco no involucré un fin en si
mismo, sino que implicé un proceso de construccion permanente, implicando la participacion

activa de distintos actores y la transformacion del espacio publico barrial.

En los testimonios aparece con fuerza la idea de que los estudiantes son capaces de interpelar
a los adultos desde un lugar particular: su voz pareceria gozar de una legitimidad que adquiere
una potencia transformadora dificil de alcanzar por otros actores. Este efecto no se limita a
reproducir discursos institucionales, sino que genera nuevas dinamicas de sensibilizacion,

cuidado y pertenencia en el barrio.

“A mitad de afio hicimos como una mateada entre todos los grados para
compartir el proyecto. Y me acuerdo que un papd, cuando bajé y se fue,

recontra agradecido me dice ‘Ay no, les agradezco porque es la primera vez
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que me llaman de la escuela por algo lindo’. Entonces bueno, yo creo que todo
€s0, que es un proceso Y lleva un montén de tiempo. Hace que tal vez ahora,
con el paso de mucho tiempo, yo siento que las familias se apoyan mucho en
la escuela. Que la escuela es un lugar de referencia no solamente para lo
pedagogico, es mas, algunas veces lo pedagdgico es como...lo ultimo. Pero si

para, bueno todas las cuestiones, que tal vez otras instituciones no atienden.”
(Entrevista con S., 17 de marzo de 2024).

Este relato permite observar como los procesos de participacién abiertos a la comunidad
producen un desplazamiento de las dinAmicas tradicionales de la relacién escuela-familia. La
anécdota del padre que agradece porque “es la primera vez que lo llaman por algo lindo” da
cuenta de una ruptura con el vinculo escolar histéricamente atravesado por la sancién, el reclamo

o la dificultad.

“Lo de la huerta esta buenisimo, yo fui con mi nieta a la entrega de semillas
y creo que es algo que todos los vecinos tendrian que conocer y aprovechar,

todos tenemos un pedacito de tierra”.
(Entrevista con L., 13 de febrero de 2024).

La entrevista con la vecina muestra dos dimensiones relevantes: por un lado, cémo la escuela
genera practicas que atraviesan distintas generaciones ya que asiste a los encuentros con su
nieta, y refuerza la idea de continuidad comunitaria. Por otro lado, la centralidad de las mujeres
como referentes de cuidado en el barrio. Si bien no es objeto de esta tesis, cabe mencionar que
esta observacién coincide con los aportes de Robles Silva (2023), quien analiza cémo las tareas
de cuidado y sostenimiento de la vida comunitaria recaen histéricamente y son sostenidas por
las mujeres, siendo ellas las principales interlocutoras entre instituciones (como las escuelas) y

los hogares.

No obstante, estas dindmicas no estan exentas de tensiones. La vecina relata situaciones de
vandalismo en el barrio, como lo acontecido con un banco rojo que colocaron en referencia a “Ni
una menos” exponiendo que la accidbn comunitaria enfrenta limites, resistencias y

contradicciones en la apropiacion colectiva del espacio publico:

“La otra vez rompieron el banco que hicimos los vecinos el afio pasado por ni
una menos, por qué rompieron ese banco? porque les da lo mismo. Porque

ellos en la casa no tienen el ejemplo que tienen que tener, capaz estan todo el
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dia solos, algunos porque los papas trabajan, y otros porque...ya sabemos,

sho?”
(Entrevista con L., 13 de febrero de 2024).

Estas tensiones invitan a revisar el mito de la comunidad total (Téllez, 2001) basado en la
pretensién de encontrar una identidad sin fallas ni matices, construida sobre rasgos que
identifican a unos y excluyen a otros, y eso nos define imaginariamente. Tal ilusién tiende a
clausurar a los sujetos con una identidad Unica y cerrada, con la esperanza de que asi se
evitarian los conflictos en el trabajo de construccién de lo comun. L. plantea “...ya sabemos no?”
mostrando la complejidad y las fisuras de lo comun, ya que no es una comunidad homogénea,

Sino un espacio con tensiones internas.

Crear lo comun supone habilitar un espacio de articulaciéon distinto y complejo, donde se
entrelazan singularidades que no se suman mecanicamente ni se reducen a la mera
coexistencia. Tampoco se trata de sujetos que sacrifican su espacio subjetivo para fundirse en
una masa indiferenciada. Por el contrario, el desafio de crear lo comun, radica en sostener un
singular-plural, en el que lo singular pueda desplegarse, y donde lo comin a su vez, se mantenga
Vivo porgque se sostiene y nutre de cada sujeto. Lo comin no se da de una vez y para siempre,

sino que esta en permanente construccion (Téllez, 2001).

Esto queda reflejado en el proyecto “Eco 7 al cuidado del planeta”, que expone la convergencia
de lo singular-plural, donde distintos actores se encuentran y conforman alianzas en relacién a
propuestas para mejorar las condiciones del barrio, reconociéndose como parte de un entramado
colectivo mas amplio. La experiencia no sélo abre la posibilidad de pensar una justicia curricular
situada, sino que también plantea interrogantes sobre la sostenibilidad de lo comun frente a

tensiones y contradicciones presentes en la vida barrial.

3.4 Hacer escuela en comunidad

Desde una perspectiva de entendimiento situado, como proponen Greco y Nicastro (2009), el
andlisis de los proyectos reconstruidos en este capitulo se sostuvo sobre dos categorias
centrales que emergieron de las entrevistas: las “dindmicas de las relaciones a lo largo del
tiempo” y la “articulacion de lazos comunitarios”. Ambas, en su mutua implicacion, permitieron
comprender los modos en que se han configurado las relaciones escuela-comunidad hasta el

presente.
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La primera categoria ha permitido historizar esta articulacion, demostrando que las experiencias
actuales no son un hecho aislado, sino el resultado de una construccioén conjunta y sostenida en
el tiempo. Este andlisis permitié visibilizar una continuidad desde la década de 1990, con la
creacion de “las Panteras Negras” como un acto de resistencia al estigma territorial, hasta la
consolidacion de la escuela como nodo articulador en los cuidados a través del proyecto
Educacién para la salud, redefiniéndose en la actualidad a través de la co-construccion de

respuestas de probleméaticas socioambientales con Eco 7.

Por su parte, la categoria “Articulacion de lazos comunitarios” ilustré los mecanismos de estos
vinculos. Los proyectos analizados implicaron distintas formas de participacion, pero cada uno
reconocié y revaloriz6 los saberes comunitarios e incentivaron la participacién activa de distintos

actores.

Estos hallazgos demuestran que la EPM N°7 ha construido una identidad institucional centrada
en las experiencias y las practicas comunitarias, lo que, como sefala Gagliano (2007) permite
generar propuestas curriculares que ponen en el centro a los sujetos que alli aprenden. Esta
perspectiva es fundamental, y se alinea con la invitacion de Frigerio (2007) a ampliar lo pensable,
resistiendo al etiquetamiento, y reconociendo que las desigualdades no son naturales sino

construcciones politicas.

En este sentido, se materializa un “hacer escuela” como propone Redondo (2016), donde se
producen y sostienen situaciones educativas inéditas, desafiando el tiempo de lo escolar. Se
pone en escena una nueva cartografia pedagogica, cuyos efectos inventan otros lenguajes para
quienes transitan la escuela. Son precisamente estas practicas, como la participacion activa de
familias, las articulaciones interinstitucionales, y las experiencias de organizacién e intervencién
de lo publico, las que demuestran que la articulacién escuela-comunidad no es un anexo de la
practica educativa, sino una dimensién constitutiva. De este modo, la escuela publica se reafirma
como garante de derechos y como espacio de lo posible (Kaplan, 2006) especialmente en barrios

populares.
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Reflexiones finales

Esta tesina nacio de una experiencia y una inquietud situada: el haber transitado la EPM N°7 y
observar una singularidad en el modo de construir relaciones con el territorio en el que esta
inserta. Los objetivos estuvieron vinculados a comprender como se configuraban, sostenian y
disputaban esos vinculos en un contexto barrial atravesado por desigualdades estructurales y

narrativas estigmatizantes.

Para dar respuesta a dichos interrogantes, se optd por un enfoque metodolégico cualitativo y una
estrategia de estudio de caso. Esta eleccién no sélo permitié profundizar en la complejidad de
las practicas, sino también plasmar la eleccibn de esta escuela, a partir de un recorrido

sisteméatico que recupero su historia y sus vinculos con el barrio.

La implicacién personal previa con la institucion, si bien supuso un desafio epistemoldgico, se
constituyd como una posibilidad para acceder a la trama de significados en esas relaciones. Se
buscd, por lo tanto, mantener una vigilancia epistemoldgica (Bourdieu, 2008) que, sin idealizar la
experiencia, permitiera una comprension profunda de las tensiones, disputas y logros

observados.

Este trabajo se posicion6 entendiendo a la escuela como un espacio social (Huergo y Morawicki,
2009), en dialogo y a la vez, en tensién, con una literatura que, como sefiala Redondo (2020),
suele catalogar las relaciones entre las familias y las escuelas en comunidades en contextos de
vulnerabilidad como problematica, utilizando conceptos como dificil o de alto riesgo. Se parti6 del
supuesto de que estas descripciones no son neutrales, sino que tienden a generar mas conflictos

y reproducir desigualdades.

Como consecuencia de estas representaciones, los estudiantes de barrios populares suelen ser
vistos como marginales o excluidos, lo que anula su reconocimiento como sujetos de derecho.
En este escenario, y en linea con la propuesta de este trabajo, la escuela adquiere una funcién
crucial como la “ultima frontera de lo publico” (Redondo y Thisted, 1999), con la capacidad de
cuestionar y resistir ante esas perspectivas, especialmente frente a juicios de valor que
cuestionan el compromiso de las familias con las trayectorias escolares de sus hijos. Las autoras
mencionadas expusieron como los grupos familiares, las instituciones educativas y
organizaciones sociales entretejen y sostienen activamente el recorrido escolar de los

estudiantes tanto dentro como fuera de la institucién escolar.
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Para analizar el entramado de relaciones escuela-comunidad, el analisis de este trabajo se
estructurd en tres capitulos. En el primero, se abordé la dimension socio-histérica de la EPM N°7,
reconstruyendo su origen, las condiciones sociales de su surgimiento y su inscripcion territorial.
A partir de entrevistas y revisiébn de documentos histéricos, se evidencio la importancia de esta
institucion como caso de estudio, mostrando que su fundacién no fue impulsada por el Estado,
sino que respondio al reclamo de los vecinos del barrio Las Heras, quienes exigieron la creacion

de una escuela pubica ante la ausencia de instituciones educativas en la zona.

Esta génesis comunitaria no sélo mostro un acto de organizacion y demanda colectiva, sino que
también se configuré como un contrato fundacional (Frigerio, Poggi y Tiramonti, 1992): la escuela
nacié del barrio y para el barrio, consolidandose como un simbolo de conquista social y como

una expresion del reclamo por el derecho a la educacion.

En segundo lugar, la investigacion indago en los sentidos que los actores escolares construyen
sobre el barrio y como estos configuran las practicas institucionales. Las entrevistas y los
documentos analizados revelaron que los actores escolares desarrollan estrategias para
comprender los contextos de vida de los estudiantes y sus familias, generando vinculos de

confianza y cercania que trascienden las aulas.

Se evidencié que en las dinAmicas en las relaciones escuela-comunidad convergen miradas que
reconocen la crudeza del entorno mientras se niegan a aceptar un destino inevitable para sus

estudiantes, sino mas bien la apuesta a torcer destinos (Nicastro y Greco, 2009).

La escuela se presenté como un espacio de resignificacion, tal como plantea Redondo (2016)
una puerta abierta no construye sentidos por si sola, entendiendo que lo abierto o lo cerrado se
transforma y adquiere distintos significados segun el contexto politico e histérico en el que se
inscriba. La directora plante6 la escuela y su “puerta abierta” como un mensaje al barrio. Sin
embargo, cabe interrogarse si este acto con una carga metaforica, constituye efectivamente un

pasaje que permite entrar y salir libremente, y en qué direcciones se produce ese transito.

A partir del andlisis de las dinamicas analizadas en el capitulo, se observaron tensiones entre el
prejuicio y el reconocimiento. Por un lado, emergié una identidad institucional consolidada,
caracterizada por la apertura y un reconocimiento de las trayectorias situadas (Nicastro y Greco,
2012), rasgo que pareceria sostenerse de manera perdurable entre todos los actores de la
institucion educativa. Por otro lado, también convergieron discursos y practicas que expresan
prejuicios persistentes: “se queja por el cuadernito sucio”, “quiere guardar su moto y cerrar la

reja, por miedo a que se la roben”, ’Si vos no tenés el ejemplo, entonces ¢qué podemos
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esperar?”, son frases que revelaron la coexistencia de representaciones estigmatizantes dentro

de una escuela que, a la vez, se presenta como desafiante ante los prejuicios sobre el barrio.

Este hallazgo permitié complejizar la nocion de apertura. La puerta abierta no se revel6 como un
pasaje libre y homogéneo, sino como un espacio simbdlico en permanente disputa, donde el
reconocimiento y el estigma coexisten. Los vinculos, entonces, no son resultado de una entidad
dada, sino una construccién social donde se negocian cotidianamente los limites entre la escuela

y la comunidad.

En el capitulo tres se llevé a cabo un analisis que permitié identificar experiencias concretas y la
trayectoria historica de esta articulacion. A partir de las categorias construidas en el analisis de
las entrevistas, "Articulacién de lazos comunitarios” y “Dindmicas de las relaciones a lo largo del
tiempo” se indagaron los proyectos comunitarios compartidos, las formas de participacion, y
cambios o continuidades en las percepciones mutuas. El recorrido expuso una trayectoria de
articulacion creciente, reconociendo el valor de lo local, los saberes comunitarios e incentivando
la participacion activa de todos los actores implicados, como se ha presentado a través de los
talleres deportivos, campafas de salud, hasta iniciativas ambientales en la actualidad. Estos
proyectos no funcionaron como experiencias aisladas, sino que a partir de estas practicas
comunitarias concretas la escuela reformula el curriculum pensando lo escolar desde una l6gica
inclusiva y equitativa (Connell, 1997). No obstante, se identificaron tensiones como las
diferencias en expectativas, el conflicto entre las demandas escolares y las posibilidades reales

de las familias, y los limites materiales y simbélicos del barrio.

La experiencia de la EPM N°7 demostrd que la construccion de relaciones significativas con su
entorno no es lineal ni homogénea. Estas interacciones mostraron que la escuela no sélo
responde a necesidades, sino que las tensiones que emergen de esos vinculos, impulsan

procesos de reflexion y transformacion de lo comdn.

En términos mas amplios, la trayectoria de este caso evidencia que las relaciones escuela-
comunidad no deben ser pensadas como vinculos secundarios, sino como dimensiones
constitutivas de la préactica educativa. Esto permite complejizar la mirada sobre ellas, superando
las dicotomias estaticas o mecanicistas, para entenderlas como procesos dinamicos en
permanente construccion. La propia creacion de la institucion se inscribe en esta légica, al ser
parte de un proceso educativo, social y politico extenso en el tiempo, protagonizado por distintos
actores. Es en esta articulacién donde se configura un campo de tensiones y aprendizaje que

redefine continuamente los sentidos de lo escolar, lo publico y lo comunitario.
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Para concluir, esta investigacion deja abiertas nuevas lineas de indagacion que permitirian
profundizar la comprension de los vinculos entre la escuela y su entorno. Resultaria pertinente
incorporar las perspectivas de las familias y otros actores del barrio, a fin de conocer como
experimentan y significan sus relaciones con la escuela. Asimismo, seria de interés explorar
como se sostiene o transforma la identidad institucional de articulacion territorial frente a nuevos

contextos, actores y dinamicas barriales.
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Artfoulo r.—m‘m.nsm«h«ooum, por Antermedio de
-------hmmod.‘nd-w&h 1a organizacién téanica y puesta
nwmmm-ﬂom,

m{mv.-wnum.rnaoom.m“u-m
-------mmmmm.mmx&uuumr
um;mworwz.wwdmmmou
- m&umummwumanm.

de Busnot Aires.—

é ] DR. ROBERT
SECACTAN

REGISTRADO BAJO EL ¢

- - — - - .

Figura 2. Ordenanza municipal N° 4645: Creacion de la Escuela Primaria Municipal N°7
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seBores :’:’U&F‘rﬂl = &%{b@ &
deo_Mmar del Flata

MES A YWett BN 5%
o pireccion de Piucsc
Municipalidad de Ceneral Fueyrredom
SEERAR N EURA JaTe CZLTAFETA TR - Maw 9EL ST et
S’T—.,-‘\. Y s D 4

pe nuestra mayor consideracion;
La Sociedad vecinal Juan Cregorio de las

Heoras conciente una ves mas de los problemas gque efligen a la comunidad
toda,y en este caso ospecial a todos los chicos del barrio en edad
escolar,pcne & dispocicion de las autoridades de la Direccilon de/ /Educacia
de la sunicipalidad de GCeneral Feuyrredon su salon donde esta ubicada la
socieodad Veclnal,salon provisorio,para las clases correspondientes,con
la sola condicion que nos envien los bancos.pupi.tm.plzqrrou.tlu,oto.
para ol desenvolvimiento de los chicos.

Esporamos quo este ofrecimiento de la
sociedad vecinal Juan Cregorio de las Heras sea aceptado por usteod,es
un granito de arena Quo queremos aportar para paliar en parte el deficit
de bancos que existe en las Escuclas de Mar del Plata.

Sin mas nos despodimos de usted,y quedamos
a vuestras gratas ordenes. !

NOTA,Bn conformidad de lo oxpusto mas erriba firma la propictaria del

—-- salon ofreocido,Sra Norma Noemi Bnrini.
-
No' s do Sisti
* crot,
\ "l'

°

r

(L
&

/// 2ol Plata, 18 de marzo de 1980.-

Por Wosa Cenerdskr deo Entradas férmese Expedien

to. Fecho, pase a la Secrotarfa do Gobiernoc.—
~

e

Direccibn de Educacibn.—

-

Saoda I B. de Georsstl
Duecues ou Lousasisa

Figura 3. Nota de “Asociacion Vecinal Las Heras” a Municipalidad de General Pueyrredon.
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Q///um'cymﬂ'z/a:/ ded o?éu//‘(/a de General e%eynu/dn

. “EXP. Ne. 16693 LETRA - D ANO 19681 FOJA

/,mi DEL FLATA, 49 NOV 1981 » ' ‘

Visto lou presentes actusciones por les rus-
les ue prowucve lu iuposioifn del nowbre de "Cruz ‘Rojs Ar-
gontinu" o la Escuelu Munioipal n® To Y

COUNSLOgAN 1

gus lu rolferida ingtitucién tiene, entre 0-=-
tros otjetivos de bien publico, olsde 1nculcsr en cl niio
y el jovon ol idusl ¥y la préctica de servir u tus seme Jerntes,
dosurrollar al ospiritu de oooperacitn y solidoridad huwana
y la protecclén ae la vida y lu salud; §

yue talos preceptos res.ltan acordes con laft
rinalidades de lu labor docente, razén yue avala la proce--
dencia de la poticibn efectuadae C
: Por ello, el INIPENDENTE LUNICIPAL, en usd de
las atribuciones conreridaa;;'por @l articulo 5° de la Ley n°
9448, sanciona y proumulga 00n fuerza de,

‘ ORDENANZA:

! Articul.n 10,~ [updnose .ol nowbre de "Cruz Rohja Argentina“. §
ceh o= = o, ey 1k Ss3uela Municippl no. . Te= " H

G

’ Artfculo 2“.-,15,-_;1:11;1-.;;30, dése ol Boletin-Municipal y pura
e - - - & = su notirisucibn y demds efectos intervenga -

Direccibn de “uu.ncibne-

7 |
y
; 2 ‘
/ .- * ¥ .
(A /‘— "L-»‘:‘)“"_‘\-
NG, TEODTYI0 J. HRONZINI
BECHL 10U UE audIchNO : :

JB/aer.

ik M'J'mclnl.

COPIA FIEL DE SU
NIDO A LA VISTA-
MAR DEL PLATA,

"REGISTRADO BAJO EL N¢ 508 9

A. Bades
de Deparismento

eamenes 8 TN STARNAL * 1T A QST 2 |

Figura 4. Imposicién del nombre “Cruz Roja Argentina”.



Figura 5.

( " + FIEFS
La presente planilla estd orientada a recabar informa

Sccrcl:\r.fn de Educacién y Cultura I_IiSt(.)i.igl del
Subsceretarfa de Educacion EStabJEClllllelltO
Dircccién de Educacién -

idn sobre el blecimi , con los datos mis )
signilicativos que hacen a su historia, con destino a preparar una istoria del Sistema Educativo
Municipal dentro del cual su establecimi y¢ idad educativa son protagonistas.

Rogamos leer y completar el formulario. Si hace falta continde en hoja aparte iniciando con el
cddigo de cada item, De ser posible adjunte fotocopias de actas significativas y demds documentos que
considere pertinentes, Se agradecerd la jpelusion de fotogralfas de placas alusivas y fotocopias o copias
de fotograffas o Indique si existen y estdn disponibles o quién las tiene,

No escribiy sobre las fotograffas ni en su reverso, las anotaciones realfcelas en un sobre e
introduzca la forograffa en el mismo, cada fotograffa por separado. Si recurre a la gi’abacldn

los nombres y agellidos poco comunes en hoja aparte Jndicando su correspondencia al cassette, etc.

<cién de Educacién * GMAP » 1995 «

* MGP « Subsecretarta de Educacidn  Dice:

magnetofdnica cdn ¢ ios 0 memoria oral de los megonislns identifique a los mismos, (:scril:mJ

¥l,n documentaciyin no seri devuelta, no envie originales. MUCIHAS GRACIAS .

EscuelaN*.: _ 1 Jardin N*.: __=—_____ N=. de DIEGEP: _Z.619
Resolucién de Reconocimiento: 1932 N, Expediente: 2600046949

1.- Creacién del Establecimient
1.1.- Ordenanza Municipal de creacién N.: Ui—"_‘_érlﬂ dignte W 5308 [9/30.—
1.2.- IFeeha de creacion: .—24=0> - 19%0.- - T

" 1.3.- ;Quiénes fucron sus pioncros?: La  Sociedad Veeinal de/ PBayriv Tvsw
_6_“_&.1-20 de  Lac Hevas
 1.4.- ;Quiéncs son los padrinos?: Lev Roy Gy

-

(Desde cudndo?: £2-44. 4974
1.5.- ;Cudl es el nombre del establecimiento?: _Crva QOJ'G Arg ending

1.6.- yPor qué.se eligié ese nombre y quién se lo puso?: d J

.

iy e S

‘2.~ Origenes del E: =
2.1.- ;De quién fue la idea para la creacién del.establecimiento?: De 1y Comisiot

-

2.2.- ;La Socicdad de Fomenlo influyé?: SI® - NOO .
iDc qué mancra?: _Ubicevan ¢! terceno y comen 20m0n Con [a Fromitocios,
aca_lo_apeckire _onte el Municipio y el Corsgjo Escolsw.
¢Quiénes la intcgraban?: _lvs__s_v;t,s._Qi.feu.',,_l.u_gmls,_.bm,_é_r_:fr 4
z -, i =

Hoxcos, Hovbines Gudido o |
2.3.- ;Iin qué dependencias funciond cl primer csl:\blocin1icnlo7:&'_vrzmxe7aa_ﬁulev
e avfmg 1::-/2 9342 olesdle moraa o ashe svlie okt 9%0. - %

e 4380 has
2.4.- Terreno: ;Propio, cedido, alquilado?: Cedido
2.5.- ;Con cuéntos grados/salas empez$ a funcionar?: Dos : 4"/1-' e‘/?’pa s
2.6.- Describa las dependencias con que conlaba el edificio inicialmente: —Gn_siete Sulos,

ocine, dos boferies e bazes y dependencins Sdminishakvac

2.7.- ;Poseen los primcros planos?: N NOo O

2.8.- ;Sufri6é modificaciones cl cdificio?: SR NoO

2.9.- (Fué ampliado?: SI'® .NOO

2.10.- Explique los motivos de las modificaciones o ampliaciones realizadas:
“Pe_ceecimiends veeedadtivo de _yna mavnevla de 300 3 €42 9/0».»5

s Dolte de espaco Cisico

Planilla “Historia del establecimiento”.

Planilla recogida de datos | .

Dicechiva_ de la  Sociedad de Fome-do.de/ Borrio Toa, Gregorio d eps
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Figura 6. Mapa “Barrio Las Heras”. Fuente Mapa Digital MGP.
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5. CONDICIONES HIGIENICAS

Nohay agua corriente La mayoria usabornbas &en loz
lugare: habitados por famnilias wnas carenciadas se
coraparten . Algunas tamilias han mstalados
bombeadores. Se ha detectado gue en NUMEDs03 Casos
efectuan peiloraciones sin consulta lechica al respecto Y
o existe un contiol sistematico y adecuado de lapuieza

del agua
Desde el afho 1983 ol Barrio poses sala deprimeros
ajunto al editicio de |a sede de|a

audilios propia ubicad
Acociacion del barrio Esta sala depende del subcentro El

Martillo y se halla equipada adecuadamente Hoobstamte
corno tuva dificultades en su organizacion en las privaeras
etapas de su fumcionarmiento los habitantes del barrio
pretieren recurrir al suhcentro.Duramte el afio sehan
planificado umatarea comjumta con los directivos del
subcentro a los efectos de acercar ala comunidad a esta
sala a traves de chailas sobre tevnas de salud en la
escuela.

A pesar de seqguir existiendo el servicio de curanderas en
albariio se observan importantes modificaciones de
actitudes ,a paitiv de la mfluencia de la escuela con el
trabajo del proyecto "educacion para la salud” v el
subcentio altmartillo Cabe rrencionar que ducante este
ciclo lective al reslizarse la revisacion de slurrmos de (i
grado que 52 inicia en el plan de natacion se ha
ahseruado al allrmnado en rauy buen estado sanitario v es
perfectamente observable la rnoditicacion operada =n
cummta @ la prportamcis del cuidado de la salud E%
notahle prmeipatmente en lo que respecta al aspecto
odomtologico.

En general loz problemas mas graves en la atencion
rnedica y el cuidado yprevencian de enferrmedades se
susita & raiz del problema laboral de los padres gue
rripiden ocuparse de las nifios adecuadamente.En
inuchos casos los nifios asisten solos al consultorio .Con
los Tnas pequenios desde la escuela se procuran
solucionar algunos problemas dentro de las

Figura 7. Planilla interna confeccionada por el Gabinete psicopedagogico de la EPM N°7.
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T e o m” ae o v~ —
HOSIDINGat®s, BN JiGURDS Caxus i andaiv: vun
autorizacion de los padres .

Disponen de servicio de recoleccion de residuos pero
durante los dias de lluvia el servicio no mgresa alas
calles sm astalto provocando los ncovenientes gue s&
ocazionan
Las entermadades mas corrientes
sc-n:gtipes.angh'.as.hronquitis,pediculosis,escabiosis.én[e-‘
rnedades de piel.

E: notable el ynal estado de la dentadura en losnas
pequeﬁos.desdelenqnanaedad;uesentanoaﬁesque$e
detectan recien al miciarse 1* grado.

La vestirnenta de la poblacion es bastante deficiente en
fos grupos de Exmilias mas carenciadas que siempre son
lasas mamerosas y las que presentan los problemas
tras gravesLa escusla cumnple uma importante accion
com el repero escolarsatistaciendo sequn las
posibilidades las necesidades mas extremas de los
nifios;comeo calzado,abrigo,guardapolvo. Ante las
necesidades de todo tipo,especiabmente alimento ¥
vestimenta la poblacion recibe apovo de la capilla

Muestia Sefiora de Lujan,2l PLAN yla escuela.

Die acuerdo alas respuestas obtenidas en las encuestas
inuchas familias manifiestan tener graves dificultades
peiro gue na hiallan apoyo en solucionarlas porlo
general,son de fipo economico i laboral.Desde la escuela
ce PIOCUlara ofientar esta solicitud de ayuda hacia los
Igares que correspotdan.

Com respecto al agua cabe acotar que pof miciativa de la
(acientements formada cooperativa de servicios "El
futuro” sohre las base de los objetivos del acueducto Sur
<& poynenzo oh el ano 1990 con la construccion de la red
dermociliaria que contmuo Cbras Sanitarias a traves de la
ernpresa Coarco.

L3 cristalizacion de este proyecto dara =n un tuturono
muy lejano la solucion al problemna gravisimo del agua
contamimadapor la mstalacion de plantas clandestinas de
pescadouporla deficiente construccion de los seqvicios

sanitarios.

Figura 7.2. Planilla confeccionada por el Gabinete psicopedagdégico de la EPM N°7.



Figura 8. Encuesta realizada a las familias.
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Figura 9. Calculos realizados por 4to grado A y B para la construccion del banco.

ey (IS g S

Figura 10. Banco colocado en la garita de colectivos.
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LOGROS

DE HOY SE
BASARON EN LOS

SUENOS
DE AYER

Figura 13. Mural pintado en una de las paredes interiores de la EPM N°7, en conmemoracion de

los 40 afios de su fundacion.
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