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Introduccion

Este trabajo se realizé en el marco de la Licenciatura en Educacién de la Universidad
Nacional de Rafaela. Particularmente cuando la Universidad en 2020 inaugurd sedes
regionales siendo una de ellas la de San Jorge - El Trébol en la cual cursamos. Influenciadas
por las experiencias de nuestras propias practicas docentes, percibimos la construccion de
diversos procesos que nos llevaron a poner en cuestidon aquello que sucede y nos atraviesa
como tal.

Iniciamos a escribir el anteproyecto de esta tesis en el ano 2022, luego de Ia
declaracion de brote del nuevo coronavirus (Covid-19) por la Organizacion Mundial de la
Salud (OMS). Este evento afecté al mundo entero por lo que se lo considera pandemia. Esta
situacion de emergencia sanitaria requirié la necesidad de tomar medidas inmediatas para
hacer frente a la situacién epidemioldgica. En tal sentido, el presidente de la Nacién Argentina
establece el Decreto 297/2020, donde explicita que las personas “deberan abstenerse de
concurrir a sus lugares de trabajo y no podran desplazarse por rutas, vias y espacios publicos,
todo ello con el fin de prevenir la circulacién y el contagio del virus COVID-19 y la consiguiente
afectacién a la salud publica y los demds derechos subjetivos derivados, tales como la vida y
la integridad fisica de las personas” (2020). Por tal motivo se adopta la medida de
“Aislamiento social, preventivo y obligatorio” (ASPQO). Dada la urgencia que impone el
contexto epidemiolégico, el sistema educativo argentino determina el 19 de marzo de 2020
la suspension de clases presenciales.

A partir de la disposicién de ASPO, lo escolar fue tomando diversas formas, lo que llevd
a revisar los viejos modos de “hacer escuela”. El proceso de ensefanza y aprendizaje se
organizo por un lado, de manera asincrdnica, a través de multiples soportes como ser libros
de textos, contenidos producidos por el Estado en formato cuadernillo o elaborados para ser
transmitidos por radio y televisién; en tanto whatsapp y el correo electrénico fueron las vias
mas extendidas para sostener la comunicacién. Por otro lado, se desarrollaron intercambios
sincrénicos mediante plataformas de videoconferencia como Zoom y Google Meet. En una
tercera instancia, en agosto del afio 2020, mediante la Resolucion CFE N° 366/20, las
jurisdicciones comienzan a estar habilitadas para la vuelta a la presencialidad cuidada en las
aulas, a través de diferentes lineamientos y sujeto al devenir de la situacion epidemiolégica y
de la definicién de los cronogramas escolares en funcion de los protocolos de seguridad
sanitaria y cuidado de la salud de la comunidad educativa. Luego, en octubre de 2020, se
acordaron criterios epidemiolégicos para restablecer la presencialidad escolar (Resolucion
CFE N° 370/20). Las producciones que se fueron llevando a cabo en las diferentes instituciones
junto a los alumnos/as, fueron documentando todo este proceso de reconfiguracion de lo
escolar, que implicd ir identificando las formas mas adecuadas para hacer efectiva la
continuidad pedagdgica en los distintos tramos de la pandemia.
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En nuestro recorrido por este periodo, a la luz de nuestras practicas docentes en
contextos de ruralidad durante el ASPO y de las experiencias en torno a la virtualidad -tanto
desde el lugar de las familias como de los docentes interpelados durante todo el proceso-, es
que nos hemos visto movilizadas a analizar la relacién existente entre las familias y el Nivel
Inicial.

En este sentido, nos interpela aproximarnos a comprender ¢Cudles son las
experiencias que atravesaron las familias respecto al Nivel Inicial en contextos de ruralidad?
A su vez, ¢Como perciben las familias en escenarios de ruralidad la educacidn inicial en
relacion con sus prdcticas socioculturales y expectativas educativas? y ¢Cudles son las
experiencias que han tenido las mismas sobre su propia trayectoria escolar en el Nivel Inicial?

Para ello, nos centraremos en las experiencias que tuvieron lugar en una institucion
en particular, la Escuela N2 813 “Libertador Gral. José de San Martin”
ubicada a 12 km al oeste de la localidad de Carlos Pellegrini (Departamento San Martin). Una

escuela que fue abierta en 1936 y que desde 1938 cuenta con edificio propio.

de Campo Busso,

Partimos de considerar que los diversos efectos que generé la pandemia del SARS-
CoV-2 en la sociedad impactaron inevitablemente en el proceso educativo. Se trastocaron las
“formas de lo escolar”, lo cual devino en que las diferentes familias tuvieran que acompanfar
el proceso educativo desde el hogar, con la guia del docente. Resulta menester problematizar
las diversas formas que fue asumiendo lo escolar en las diferentes instancias, de acuerdo a
los lineamientos determinados por los gobiernos nacional y provincial respecto a la situacion
sanitaria y teniendo en cuenta los sentidos atribuidos por las familias rurales al Nivel Inicial a
partir de su situacidn contextual y las trayectorias escolares.

La educacidn rural presenta ciertas caracteristicas que la circunscriben en un espacio
propio, diferente del urbano. Entre esas caracteristicas cabe destacar que uno de los mayores
inconvenientes que suelen presentar las instituciones rurales esta vinculado a las largas
distancias que existen desde el lugar de residencia de los alumnos los cuales tienen que
realizar varios kildbmetros en bicicleta o a caballo, e incluso caminando. En consonancia con lo
mencionado previamente, los caminos suelen encontrarse en malas condiciones vy las lluvias
tampoco favorecen que puedan concurrir periodicamente a clases. Otra caracteristica es que
las familias de los alumnos que asisten al jardin, se encuentran en condiciones laborales que
muchas veces no son estables, llegando a ser trabajadores que se trasladan constantemente,
generando que el nifio no pueda tener una educacién continua dentro de una misma
institucion. Ademas, los ambitos rurales muchas veces no cuentan con los medios de
comunicacion para poder vincularse con otros y aprender sobre otras realidades. La escuela,
en los lugares mas alejados, es quizas la Unica via de socializacién que los nifos tienen:
juntarse a compartir momentos con otros nifios les posibilita la oportunidad de “estar en
contacto” con sus pares y poder disfrutar e interactuar con ellos.
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De modo que, la poblacién que deberia asistir al nivel inicial se encuentra en muchos
casos dispersa y no siempre cuenta con instituciones o sedes que atiendan a la educacion de
los mas pequefios, lo que condicionaria que muchos nifios concurran como oyentes de
escuelas primarias, distorsionandose el verdadero valor de la educacion inicial.

Consideramos como anticipacion hipotética que los procesos que queremos conocer
forman parte de un panorama complejo que indica que, ante la urgencia de la pandemiay el
paso de clases presenciales a virtuales, surgieron desigualdades en el acceso a la educacién y
se tendié a la primarizacion del nivel. En ese sentido, consideramos ineludible hacer
referencia a un concepto clave que encuadra nuestro marco conceptual que es el de
trayectorias escolares, desde el lugar que lo concibe Flavia Terigi (2007), las cuales se
encuadran dentro de la dindmica escolar como objeto de atencién en los estudios sobre
infancia, adolescencia y juventud, en las politicas sociales y educativas y en las iniciativas de
las escuelas.

A esta investigacion le resulta de interés preguntarse qué transformaciones en la
organizacién familiar y de lo escolar han devenido a raiz de la irrupcidn de la pandemia. En
relacién a lo expuesto, de qué manera se ve condicionado por nuevas configuraciones en el
formato escolar y nuevas dindmicas que han tenido que afrontar tanto los docentes como los
nifios y, principalmente en el nivel inicial, las familias que han tenido que acompafiar desde
otro lugar las trayectorias educativas para tratar de sobrellevar la continuidad de la educacion
inicial rural, en lo que Terigi ha venido a denominar “aprendizaje en el hogar comandando
por la escuela” (2020: pag 245).

La educacién remota de emergencia reconfigurd la forma que asume el tiempo, el
espacio (Castro y Martino, 2021) y los vinculos que conforman la especificidad de lo escolary
con ello algo de lo comun u homogéneo en las experiencias educativas que, a pesar de las
multiples formas de desigualdad preexistentes, aun promovia este formato. Es asi que
proponemos como objetivo general de nuestra tesis reconstruir los sentidos de las familias
respecto al Nivel Inicial en contextos de ruralidad en la localidad de Carlos Pellegrini (Campo
Busso) dentro del departamento San Martin de la provincia de Santa Fe, durante el
aislamiento social, preventivo y obligatorio, correspondiente al periodo de marzo a diciembre
de 2020.

A partir del objetivo general, desglosamos los objetivos especificos: describir los sentidos
que le atribuyen las familias al Nivel Inicial en contextos de ruralidad a partir de sus propias
trayectorias escolares. A su vez, intentamos describir los sentidos de las familias rurales en
torno a la virtualizacion de las actividades del nivel inicial durante el ASPO (Aislamiento Social,
Preventivo y Obligatorio) correspondiente al periodo de marzo a diciembre de 2020. Todo
este proceso de investigacion nos lleva no solo a organizar la estructura de nuestra tesina, a
su vez, nos permite analizar el acompanamiento de las familias rurales durante el periodo de
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Este trabajo se estructura en torno a dos ejes tedrico-empiricos que constituyen el
problema de investigacidn, los cuales se fundamentan tanto en el conocimiento empirico
gue contamos como en la consulta de bibliografia relacionada al tema. El primer eje estd
constituido por la relacion existente entre familia — escuela. Mientras que el segundo se
articula en torno a como fue llevada a cabo la Educacion de Nivel Inicial en contextos rurales,
dentro del periodo correspondiente al Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO).
A su vez se organiza en 4 capitulos en los que tratamos de transmitir el proceso de
investigacion y los resultados a los que arribamos.



Capitulo 1
Sobre los aspectos tedricos y

metodologicos de la investigacion



En este capitulo presentamos el encuadre tedrico-metodoldgico de la investigacion,
abordando los antecedentes que fundamentan nuestro estudio y las decisiones que
orientaron el trabajo de campo. Describimos a modo introductorio los aportes conceptuales
vinculados a la relacién familia-escuela y a la educacién inicial en contextos rurales,
especialmente durante la pandemia. Asimismo, explicitamos el enfoque cualitativo adoptado
y detallamos la seleccién del referente empirico, permitiendo comprender el posicionamiento
desde el cual construimos nuestro problema de investigacion.

1.1 Estado del arte

Al momento de redactar esta tesis, no encontramos antecedentes en lo que refiere la
educacion inicial en contextos de ruralidad en pandemia. Identificamos principalmente
investigaciones que tienen que ver con la educacién rural primaria o secundaria durante el
periodo de emergencia sanitaria, pocos han sido los antecedentes respecto al nivel inicial y
como éste nivel tuvo que ir haciéndose lugar, para ir acompanando las trayectorias escolares
de los nifos. Las investigaciones a las que fuimos arribando estan relacionadas con
experiencias docentes con el objetivo de ahondar en sus propias trayectorias, no asi en las
trayectorias educativas de las familias. Por lo cual, el foco suele estar puesto en la mirada
docente.

De manera que nuestro estado del arte estd estructurado en torno a dos ejes de
analisis de la investigacion: por un lado, la relacién entre la familia y la escuela; y, por otro, la
educacién inicial en contextos rurales, entendida en términos de las condiciones que
configuran lo propiamente escolar en dichos escenarios. Asimismo, se analiza cdmo, durante
la pandemia, la escuela debié ser replanteada respecto de su forma tradicional y
reestructurada en lo que Terigi (2007) denomina “nuevas formas de lo escolar”.

Entonces, con respecto al primer eje, recuperamos la obra de Cerletti y Santillan
(2018), que hace referencia a las responsabilidades adultas en la educacién y el cuidado
infantil. Los aportes que devienen de dichas autoras hacen referencia a que, en la actualidad,
en el campo de la educacidn, se ha vuelto hegemodnico un discurso que instala un reparto de
responsabilidades adultas relativamente novedoso y que exalta la figura parental como
condicidon del bienestar y buen desarrollo de la nifez. Este discurso hegemadnico que muchas
veces establece en los padres (generalmente en la madre) las responsabilidades sobre sus
hijos deberia ser desnaturalizado y problematizado, teniendo en cuenta que presupone una
disponibilidad adulta que no siempre se corresponde con las condiciones reales ni con las
preferencias de los sujetos implicados. Esas representaciones sobre las responsabilidades
adultas en torno a la educacién y crianza dadas en lo especificamente urbano orientan
nuestra mirada para pensar los contextos rurales, puesto que estas dinamicas se desarrollan
en un entramado complejo de condiciones laborales, habitacionales y relacionales, que
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interactUan entre si y con las prdcticas educativas y de crianza. Las responsabilidades y
obligaciones vinculadas al cuidado infantil se construyen y redefinen constantemente, sin una
relacion causal directa entre los discursos predominantes, las practicas cotidianas y los
resultados educativos o formativos de los nifios.

La metodologia y técnicas de recopilaciéon de datos se basa principalmente en los
registros etnograficos realizados en el proceso de investigacion, para las cuales se llevé a cabo
un trabajo de campo en la ciudad de Buenos Aires y en el area aledaina denominada Gran
Buenos Aires. Si bien este trabajo de investigacion responde a un estudio de caso localizado
en zona urbana y nosotras pretendemos desarrollar una investigacion localizada en zona
rural, nos compete aqui rescatar el caracter etnografico de dicha investigacion y el paradigma
acorde con una perspectiva antropoldgica que el mismo plantea, donde se observa el caracter
historizado de esta construccion, y los sentidos y disputas que tienen lugar en el campo de la
vida practica.

Asimismo, dentro del primer eje, incluimos otro estudio de Cerletti (2014) que aborda
la relacién entre la escuela y las familias como una problematica social que se convierte en
objeto de politicas educativas. Dicha autora define esta relacion - y que nosotras
recuperamos- como una trama compleja, donde se interroga por qué las familias se
transforman en un problema cotidiano y acuciante para muchos docentes. (Cerletti, 2014:
23). En esta direccion emprende, mediante una descripcion densa que analiza con precision
conceptual el material obtenido en un prolongado trabajo de campo, la compleja tarea de
desnaturalizar y descotidianizar las particulares relaciones entre familias y escuelas, en tanto
construcciones sociales e histdricas. Asi, a partir de la documentacién de practicas y
representaciones, se ahondara sobre la perspectiva de las familias y los docentes,
visibilizando sus experiencias como también la multiplicidad de decisiones que
cotidianamente toman los sujetos involucrados en la escolarizacién y educacién infantil.

Continuando con la relacién familia-escuela, Contreras Carrasco (2024) realiza una
investigacion donde describe cdémo se desarrolla el acompafiamiento de las familias en el
proceso de aprendizaje de los nifios de nivel inicial en una institucién de educacién
intercultural bilinglie en zona rural. Si bien este estudio fue realizado en otro pais, aporta
significativamente a nuestro trabajo porque esta orientado desde una perspectiva familiar.
Alli denota los roles que han tenido que asumir las familias y un protagonismo mas activo que
han tenido que desempeiiar en el acompanamiento escolar durante la pandemia. A través de
los propios testimonios de los implicados, Contreras Carrasco (2024) arriba a la conclusion de
gue los padres de familia no estaban preparados ni contaban con los recursos necesarios para
cubrir las necesidades educativas de sus hijos.El enfoque metodolégico es de tipo cualitativo,
con el propdsito de describir como acompanian las familias y explicar la relacidon que tienen
las familias con la institucion educativa, tomando como muestra nueve estudiantes de entre
4y 5 afios y sus respectivas familias, cuatro familias que tuvieron un nifio o nifia en los afios
lectivos 2020 y 2021. Las dindmicas que se llevaron a cabo en este escenario durante el
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periodo de pandemia dan cuenta de las complejidades que tuvieron que atravesar dichas
familias y que, de alguna manera, sus propias trayectorias educativas delimitaban el
acompafiamiento hacia sus hijos en la escolaridad desde el hogar. De este modo, muchas
cuestiones alli mencionadas estan en estrecha vinculacidén con los planteos que detalla la
familia que nosotras hemos entrevistado.

Por otro lado, en cuanto al segundo eje de investigacidn, es posible mencionar una
investigacion llevada a cabo por Annesi (2021) respecto a la educacidn rural en tiempos de
COVID-19. Dicho trabajo presenta los resultados de una indagacion realizada a los docentes
gue se encuentran en zonas rurales de Buenos Aires acerca de las propuestas de ensefianza
y medios de comunicacion que han implementado para atender a la continuidad pedagégica
en circunstancias ASPO, implementado desde mediados de marzo de 2020. Para garantizar
las trayectorias educativas de los alumnos, el gobierno de la provincia de Buenos Aires puso
en marcha un programa de continuidad pedagdgica, con el objetivo de que los estudiantes
desde sus hogares y con el acompafiamiento de sus docentes, continlen con el proceso
educativo. Si bien dicho estudio esta orientado hacia las escuelas primarias localizadas en la
zona rural de Maipu, Buenos Aires, la principal contribucidon que nos interesa recuperar es la
larga trayectoria de los docentes rurales en el desarrollo de una dindmica particular que les
ha permitido hacer frente a este escenario con mayor celeridad, gracias a la experiencia
adquirida en el trabajo con los alumnos y sus familias, donde éstas ya forman parte de la
escuela, con tiempos prolongados de no presencialidad. Sin embargo, en estos espacios hay
situaciones muy heterogéneas porque no todas las familias cuentan con el tiempo ni las
competencias necesarias para poder acompafar la continuidad pedagdgica. Sostener la
educacion a distancia se vuelve dificil debido a la falta de dispositivos méviles y/o escasa o
nula sefial de Internet. En ese sentido este estudio combina descripcién y analisis de la escuela
rural en una perspectiva integrada: el saber hacer de los docentes desde un punto de vista
pedagégico y de conocimiento sobre los estudios de comunicacién relacionados con la
apropiacidn social de dispositivos tecnoldgicos.

En relacién al eje familia-escuela, podemos vincularlo a otra investigacion de
educacién rural, llevada a cabo en el norte de la provincia de Cérdoba, donde Cragnolino
(2011) hace referencia al proceso a través del cual se produce el acceso a la escolaridad basica
rural por parte de familias campesinas, siendo el mismo el resultado de multiples historias.
Nuevamente, aqui, retomamos los estudios anteriormente mencionados para rescatar el
caracter histérico del acceso a la educacién bdsica rural. De esta manera, y recuperando a
Cragnolino (2011), podemos decir que dicho acceso se comprende en el entrecruzamiento de
distintas historias: una historia social regional (considerando en particular las
transformaciones en la estructura agraria y el mercado de trabajo), la historia del sistema
educativo y las trayectorias de los integrantes de estas familias.

Queremos rescatar como, a través de un analisis tedrico y empirico, Cragnolino se
propone que las practicas y representaciones acerca de la educacién observadas en dichas
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familias forman parte de un conjunto de practicas, las estrategias de reproduccion social, que
no son individuales sino sociales, depende de la ubicacion de la familia en una clase, un
contexto y coyuntura determinada. De este modo, al estar constituidas histéricamente, son
vistas en proceso.

Ademas, tomamos como referencia un articulo llevado a cabo en las provincias de
Coérdoba y Chaco por los autores Baroni, Ferreyra, Rigo y Carniglia (2024) donde entraman los
desafios que conlleva ensefiar en el Nivel Inicial en entornos de ruralidades diversas,
focalizado desde la mirada docente, recuperando los desafios individuales, institucionales y
sistémicos. La principal contribucién que nos interesa recuperar es la invisibilidad del Nivel
Inicial en las ruralidades, la soledad del trabajo docente, la desigualdad de oportunidades
educativas y los retos que enfrenta la educacion acompafados de cambios sociales,
econdmicos y culturales. A través de entrevistas semiestructuradas y de la observacién
participante, se llevd a cabo un estudio cualitativo de casos multiples, abarcando ocho
experiencias educativas de docentes rurales. A la luz de los relatos que aluden los autores, se
vislumbran algunas caracteristicas propias de los contextos de ruralidad que nos abren un
panorama de las realidades que se viven alli, repercutiendo insoslayablemente en las
trayectorias escolares de los nifios/as. Un principio interesante que plantean dichos autores
es el concepto de ruralidad y cdmo va adquiriendo otras conceptualizaciones como nueva
ruralidad o nuevas ruralidades, todas ellas producto de reestructuraciones de lo rural como
categoria tedrica. De esta manera, el caracter polisémico que se va desentramando de la
categoria tedrica nuevas ruralidades deviene de la especificidad de los entornos locales y
nacionales frente a las tendencias homogeneizadoras de la globalizacion.

El relevamiento de dichas investigaciones nos permitid aproximarnos a estudios
recientes referidos a nuestro campo tematico. Es importante seialar que hemos incorporado
diversas investigaciones, con herramientas tedrico-metodoldgicas, supuestos vy
conceptualizaciones que no siempre coinciden con nuestro eje de investigacién, pero que
capturan producciones y recreaciones, ya sea, en lo que respecta a la relacion familia escuela
o en educacidn inicial en contextos de ruralidad, que vienen a dar cuenta de consideraciones
gue persisten y se vieron acentuadas principalmente durante el periodo 2020-2021. La
revision de estos estudios nos permitié advertir que, si bien se aproximan a la tematica que
nos convoca, estan orientados a explorar modos de subjetivacion principalmente docentes o
aproximaciones tedricas con enfoques diversos, exceptuando el estudio de Cragnolino (2011)
el cual refiere a historias de vida de familias campesinas.

Estos antecedentes nos habilitaron delinear un panorama de las producciones
vinculadas al acompafiamiento de las familias y a los sentidos que le han otorgado a la
educacién inicial rural durante la coyuntura del ASPO, revelando la escasez de enfoques
similares a la que esta tesis se propone desarrollar. En consecuencia, a partir de esta tesis nos
proponemos aportar a la comprension de las tramas cotidianas en las que se ponen en
relaciéon diversos sujetos, que realizan multiples practicas en pos del desarrollo de la
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educacion y la escolarizacién infantil. Particularmente se analizara dicho entramado en una
época coyuntural como ha sido la pandemia, que ha traido aparejadas numerosas
modalidades de abordaje, donde se entrelazan las trayectorias educativas de las familias que
forman parte de dicho proceso.

1.2 Decisiones teérico metodologicas

Para el disefio metodoldgico escogimos una estrategia metodoldgica cualitativa con
el fin de perseguir los objetivos de la presente investigacidn, los cuales estan atravesados por
légicas complejas. Contemplamos el método biografico para explorar los sentidos que le
asignan al Nivel Inicial, las familias rurales que experimentaron las trayectorias escolares de
los nifios/as durante el aislamiento social, preventivo y obligatorio, correspondiente al
periodo de marzo a diciembre de 2020. Un supuesto que subyace a esta investigacion es la
conviccidn de que las experiencias formativas de los adultos inciden, de manera compleja y
no lineal, en sus practicas y representaciones en torno a los nifios. En este sentido, explorar
las trayectorias y experiencias de los sujetos -particularmente de las familias- permite
profundizar en la comprensién de cémo se configuran determinadas demandas y se
construyen representaciones sobre lo que se realiza y lo que se considera adecuado o
necesario en relacién con la educacién infantil. En un escenario donde la escuela se vio
obligada a reconfigurar su vinculo con los hogares, el analisis de las formas de participacion
familiar y de acompafiamiento a los aprendizajes se vuelve fundamental para comprender
como se redefinieron los roles, las responsabilidades y los sentidos asignados a la
escolarizacion desde el espacio doméstico.

Cuando aludimos a la familia rural, y desde el enfoque que pretendemos abordar,
partimos del concepto de nueva ruralidad que plantea Romero (2012) para hacer referencia
a las condiciones bajo las cuales las familias rurales les otorgan sentido al quehacer educativo.
Sin embargo, consideramos pertinente hacer alusidn a que existen otras concepciones sobre
ruralidad que es necesario considerar.

Una de las definiciones en torno a lo rural podemos visualizarla en el marco normativo
de la ley 26.737 del Régimen de Proteccion al Dominio Nacional sobre |la Propiedad, Posesion
o Tenencia de las Tierras Rurales, en el Capitulo |, Articulo I: se entiende por tierras rurales a
“todo predio ubicado fuera del ejido urbano, independientemente de su localizaciéon o
destino” (2011).A su vez, en el marco del INDEC, podemos identificarlo desde un enfoque
poblacional, cuando establece que poblacion rural es aquella cuyo nimero de habitantes se
encuentre por debajo de los 2.000, donde se identifican dos ambitos rurales: rural
aglomerado (entre 500 y 2.000 habitantes) y rural disperso (menos de 500 habitantes o en
campo abierto).
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Sin animos de limitarnos a lo estrictamente poblacional o normativo, y teniendo en
cuenta un enfoque territorial, nos aproximamos al concepto de “nueva ruralidad” desde el
lugar que lo plantea Romero (2012). En las ultimas décadas, la sociologia rural inicié un nuevo
proceso de cambio sobre su forma de “mirar” el mundo rural. Surge asi, la “nueva ruralidad”
que permite descubrir elementos timidamente emergentes en los territorios rurales y
redescubrir fendmenos de magnitud importante, que quedaron encubiertos por la visidn
extremadamente agraria de las ultimas décadas.

Nuestro posicionamiento, por lo tanto, parte no desde una mirada antagdnica de lo
rural y urbano, sino desde analizar la realidad social rural particular, aludiendo de esta manera
al desarrollo territorial rural (Romero, 2012). La perspectiva central de la nueva ruralidad,
tiene su énfasis en la cuestion territorial. El andlisis del mismo no deja de lado las dindmicas
sociales y de produccién agraria que se desarrollan en el territorio, pero no hace de ellas el
eje exclusivo de analisis. Hoy lo rural no es solamente lo agrario, sino que convive con
cuestiones que podrian entenderse como tipicamente urbanas, como es la utilizacién de
teléfonos celulares, instalacién de electricidad, utilizacién de internet, ya sea desde conexién
inaldmbrica hasta la utilizacion de datos moviles. Es asi como lo rural se define no por
oposicion, sino por relacidon con espacios urbanos, en lo que Nogueira (2016) viene a llamar
“pueblos rurales”. En tal sentido, la autora destaca que los pueblos rurales van adquiriendo
caracteristicas cada vez mas préximas a los sectores urbanos, pero con particularidades que
remiten a otros tiempos, tentando a las nuevas generaciones a permanecer alli.

Sin embargo, segun las diversas investigaciones y a raiz de los aportes que nos brindan
diferentes autores mencionados en el apartado de Ratier (2018), podemos dilucidar que no
existe un concepto de “nueva ruralidad” como tal, sino que cada ruralidad se encuentra
situada en un marco especifico. Es decir, tanto lo rural como la “nueva ruralidad”, son
categorias que corresponden a un tiempo especifico, poseen una fecha determinada y
refieren a un momento histérico peculiar. De esta manera, también para este autor las
delimitaciones entre lo rural y lo urbano dejan de ser tan claras y precisas, aludiendo asi que
no suponen relaciones dicotédmicas ni antagdnicas.

En lo que refiere a educacién estas consideraciones nos llevan a poner en debate el
“para qué” de la educacién rural, es decir, si pensando en la educacion rural para estar en
mejores condiciones de migrar a la ciudad o si pensarla como parte de una politica
transformadora de la realidad (Cragnolino, 2007). Es entonces que remitimos a Verdeja, M.
(2019), cuando realiza un acercamiento en torno al concepto de educacién, desde el
posicionamiento de Paulo Freire. El autor entiende que el principal valor y objetivo de la
educacién para Freire es la transformacion de un mundo desigual e injusto en uno ético y
profundamente solidario. En este sentido, ensefiar exige el reconocimiento y la asuncién de
la identidad cultural y de las condiciones socioterritoriales de los educandos. Es por ello que
nos posicionamos, de esta manera, hacia una escuela democratica que, ademas de estar
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abierta permanentemente a las particularidades socioeducativas de los educandos, debe
estar dispuesta a aprender de sus relaciones con el entorno.

Los conceptos de tiempo y espacio en el dmbito escolar resultaron fundamentales
para este trabajo. Nos apoyamos en los aportes de Castro y Martino (2021) quienes
problematizan estos conceptos a partir de la situacion vivida en las escuelas con la pandemia
ocasionada por el Sars Cov 2. La emergencia sanitaria alteré profundamente las formas en
que se concebian el tiempo y el espacio escolar: las rutinas se desestructuraron, los tiempos
escolares se flexibilizaron y el espacio del aula se desplazé al hogar o a otros entornos
comunitarios. Esta reconfiguracion forzada evidencid la necesidad de repensar estas
categorias no como dimensiones fijas o neutras, sino como construcciones sociales que
afectan de manera diferenciada a las escuelas segun su ubicacién y contexto. En las escuelas
rurales, donde el espacio esta intimamente vinculado al territorio y a la vida comunitaria, y
donde el tiempo puede estar mas ligado a los ciclos naturales que al calendario escolar
urbano, esta reflexién cobra una especial relevancia.

Asimismo, recuperamos el concepto de cultura escolar de Rockwell (2018) quien la
define como un proceso dindmico y colectivo, construido en la interaccién diaria entre los
actores escolares. No se impone desde fuera, sino que se configura en cada contexto a partir
de experiencias, relaciones y significados compartidos. Esta concepcion de cultura escolar
desarrollada por Rockwell la analizamos en relacién con el tiempo y espacio en la escuela
rural, entendiendo que no se trata simplemente de coordenadas fisicas o cronoldgicas, sino
de estructuras simbdlicas que modelan la forma en que se vive, se enseiia y se aprende en
dichos entornos. La cultura escolar rural, por tanto, no puede desvincularse de las
particularidades del territorio, de sus formas de organizacidn social, de las trayectorias de
vida de sus docentes y estudiantes, ni de las condiciones materiales en las que se desarrolla
la experiencia educativa.

En este sentido, particularmente consideramos que como docentes debemos
repensar los sentidos que adquiere el Nivel Inicial en las zonas rurales, donde la experiencia
educativa no solo se configura de manera distinta respecto de los contextos urbanos, sino
gue también genera en los nifios y nifias una vivencia singular que se imprime profundamente
en su modo de habitar y comprender el mundo. Esta experiencia estd marcada por un fuerte
arraigo en el territorio, ya que las practicas escolares se entrelazan con los ritmos de la vida
rural, las dindmicas comunitarias, las formas locales de conocimiento y los vinculos
intergeneracionales. De este modo, la escuela rural no sélo transmite contenidos, sino que
contribuye a consolidar una identidad ligada al entorno, actuando como soporte simbdlico y
afectivo del aprendizaje. Asi, podremos tener en cuenta las peculiaridades de cada realidad
local. De acuerdo a Sabido Ramos (2017), siguiendo a Simmel, la sociologia de los sentidos
contemporanea cuestiona la concepcidn clasica de los cinco sentidos, haciendo referencia a
una percepcién multisensorial, donde entra en juego la percepcion, entendida como
sensacion y cognicion, implicando sentir y recordar, reconocer, asociar. De esta manera, la
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percepcion, tanto de las familias como de los docentes, depende tanto de su propio cuerpoy
de los drganos de sus sentidos como de sus preconcepciones mentales y sus
condicionamientos culturales.

De acuerdo a la teoria de los sentidos de Simmel es que resaltamos la importancia de
las relaciones sociales y las interpretaciones subjetivas en la construccion de los significados.
Desde una estrategia de investigacion cualitativa vamos a analizar los sentidos atribuidos por
las familias rurales a la educacidn inicial y a la virtualizacidon de las actividades escolares, como
construcciones sociales que emergen de sus interacciones y realidades particulares. Justifica
el uso de esta orientacion metodoldgica, sus potencialidades para comprender de manera
profunda y circunscripta las experiencias de los actores. Es a partir de esta perspectiva que
estudiaremos relacionalmente el vinculo entre las familias y la escuela durante el ASPO.

En este caso, es fundamental entender no sélo cémo las familias vivieron la educacion
inicial de sus hijos/as durante el periodo especifico, sino también cémo sus propias
trayectorias educativas y personales influyeron en su involucramiento y percepcién de la
escuela. Las historias de vida permiten rastrear como las experiencias pasadas, las creencias
y los valores familiares sobre la educacidn se interrelacionan con las experiencias actuales de
los nifios/as en el Nivel Inicial, revelando los vinculos entre las trayectorias escolares de las
familias y sus expectativas respecto al proceso educativo de sus hijos. Por ello, tomaremos
como técnica de recoleccion de datos las “historias de vida” de las familias de los nifios/as
gue transitaron el Nivel Inicial durante el periodo estudiado.

En un primer momento, nuestro enfoque estaba orientado hacia el analisis a través
de los relatos de las familias y de las docentes que habian transitado durante el ASPO en la
escuela rural ubicada en Campo Castro, en la localidad de Las Bandurrias (Santa Fe). Al
contactarnos con la docente de Nivel Inicial, correspondiente a la escuela mencionada con
anterioridad dentro del periodo de pandemia, nos menciond que por cuestiones personales
se iba a imposibilitar realizar un encuentro con la misma, por lo tanto, decidimos focalizarnos
puntualmente en los relatos de las familias. La comunicacién con estas ultimas tampoco pudo
darse, ya que, no obtuvimos respuestas de las mismas ni tampoco pudimos localizarlas. De
esta manera, contemplamos la necesidad de considerar como aspecto importante a tener en
cuenta el éxodo rural hacia diferentes territorios en busqueda de mejores condiciones
laborales.

Teniendo en cuenta que nuestro trabajo de campo tuvo que ser reorientado partiendo
de la premisa de que las familias de la institucidon que desedbamos entrevistar han emigrado
a otros territorios, es que podemos entrever las dinamicas propias de la ruralidad y las
complejidades que ha acarreado en nuestro proceso de investigacién, de constantes idas y
vueltas. De esta manera, apelamos al término de “migraciones” postulado por Enrique Silli
(2019) para converger en estos nudos de problematizacién que se van entretejiendo en los
territorios rurales y cdmo estas cuestiones laborales se trasladan a las infancias de nivel inicial,
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adecudndose al trabajo de sus familias, y de qué manera estas “trayectorias escolares” (Terigi,
2008) pueden ser consideradas interrumpidas al no tener continuidad en una misma
institucion. Todo ello repercute, insoslayablemente, sobre las diferentes trayectorias
educativas que transitan los nifios/as provenientes de esas familias rurales.

Atendiendo a estas cuestiones es que optamos por indagar otra escuela rural aledaia
ubicada en la localidad de Carlos Pellegrini (Campo Busso) del departamento San Martin de
la provincia de Santa Fe.

Nuestro posicionamiento para realizar dicho relevamiento se postula partiendo desde
las familias implicadas, de sus vivencias y experiencias. Intentamos comprender cémo han
transitado la escolaridad inicial de sus hijos e hijas, a partir de experiencias situadas espacial
y temporalmente. Si bien el analisis de varios relatos hubiera sido sumamente enriquecedor,
pudiendo asi converger en un disefio multivocal y polifénico, tal y como lo plantean Mallimaci
y Béliveau (2013), entrecruzando relatos de diferentes personas, nos enfrentamos a una serie
de dificultades. La complejidad que ha constituido acceder a los territorios rurales, lograr
contactar con las familias —debido principalmente a que muchas de ellas habian emigrado
hacia otros territorios y que no hemos podido comunicarnos con las mismas después de
varios intentos— nos llevé a encauzar nuestra investigacion hacia un estudio de caso Unico.
Esto se realizé sin perder de eje la rigurosidad, sistematicidad y el estudio progresivo como
condiciones basicas de este enfoque.

Pudimos entrevistar a una sola familia de las que asistieron a la institucion entre los
afos de la pandemia, y que actualmente vive en la zona. Tal escenario puede constituirse en
un insumo para nuestro analisis, puesto que, el panorama relevado sefialéd nuevos caminos
gue tuvimos que transitar, reorientandose en varias oportunidades. Es en este sentido que
nuestra investigacién cobra relevancia en términos etnograficos al punto tal de precisar que
no es solo un enfoque sino una urdimbre que se va entretejiendo en las complejidades de
nuestro proceso de investigacidn que vienen a revelar las estructuras significativas del
contexto en lo que Geertz (2003) viene a llamar “descripcidon densa”.

Consideramos pertinente recuperar estos lineamientos que precisamos previamente
para comprender la cultura, la historia, la familia y otras fuentes de informacién ajenas al aula
que inevitablemente condicionan las trayectorias escolares de los nifios/as que alli transitan.
Para ello, tomamos como referencia los aportes, principalmente, de Garcia Salord (2000),
donde expresa, citando a Bourdieu, que la opcidn por los estudios universitarios -en este caso
Nivel Inicial- no se circunscribe al momento preciso del ingreso a dicha institucién, sino que
remite al proceso de socializacion que se desarrolla inmerso en las estrategias de
reproduccién social articuladas en los nucleos domésticos. De esta manera, mediante la
historia de vida, intentamos reconstruir las condiciones de posibilidad en las que
determinadas cosas resultaron de una manera y no de otra. El relato de lo vivido deviene
entonces en una “indagacién de lo vivido” (Geertz, 2003) donde anuda en su texto la
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imbricacién diacrénica y sincrénica de lo econdmico, lo politico, lo social, lo simbélico. Es asi
como, el relato de las trayectorias educativas que transitaron las familias muchas veces
delinean las condiciones de las trayectorias educativas de sus hijos.

De acuerdo a los objetivos planteados, indagamos la historia de vida de una familia
rural de una nifia que asistido durante el periodo de ASPO, a partir de sus vivencias y sus
propias trayectorias educativas. A su vez, la historia de vida nos permite visualizar el
entramado de esta nueva modalidad de “aprendizaje en el hogar comandado por la escuela”
(Terigi, 2020) y su repercusion en los sentidos que le atribuyd dicha familia, teniendo en
cuenta los diversos dispositivos tecnoldgicos que se tuvieron que desplegar para poder
acompaniar el aprendizaje de su hija, como asi también retomar viejas modalidades que se
venian desarrollando en las escuelas rurales debido a caracteristicas propias del territorio.
Asimismo, nos interesa dilucidar las nuevas reorganizaciones de los tiempos y espacios
escolares en el marco de la pandemia de esa familia rural, a la luz del Protocolo Marco y
lineamientos federales para el Nivel Inicial: Resoluciéon CFE N° 376/20 respecto a la situacion
sanitaria de cada jurisdiccidén, que encuadraban los lineamientos pedagdgicos que definia
cada una de ellas y que regulaba la dindmica familiar.

La dindmica propia de la narrativa biogrifica ha presentado nudos de
problematizacién con los tiempos presentes, donde ha sido inevitable tomar una cierta
distancia respecto a los momentos que pretendemos indagar. De esta manera, los relatos han
sido resignificados desde el presente teniendo en cuenta lo vivenciado no solo en el 2020 sino
también en 2021. Por lo tanto, para la reconstruccién de lo vivido hemos optado por el
itinerario biografico (Octavio Paz, citado por Salord), teniendo en cuenta que ese trayecto se
traza no de manera lineal sino espiralada, donde los puntos de partida y de llegada no existen
como tal. De esta manera, en el itinerario biografico y sdlo retrospectiva y analiticamente,
podemos reconstruir la trayectoria escolar de las familias rurales de nifios/as que asistieron
al Nivel Inicial durante la pandemia. Entonces, la reconstruccién de cada una de dichas
trayectorias escolares, es pensada desde una descripcion analitica del recorrido, es decir, qué
y cdmo acontece en su imbricacién con otras trayectorias que forman parte del mismo,
teniendo en cuenta que la reconstruccion del relato como investigadoras parte de esa
“descripcion densa” que conjetura una interpretacion de una interpretacién y que va
armando ese entramado (Geertz, 2003).

Nos posicionamos para ello, desde una perspectiva interpretativa, que tenga en
cuenta la reflexividad como plantea Rockwell, citado por Vasilachis de Gialdino (2013); donde
se hace hincapié no solo en el contexto y la posicién del sujeto entrevistado en la sociedad,
sino también en nuestro propio lugar como reconstructoras del relato.
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1.2.1 Precision del referente empirico

Tal como ya mencionamos, en un primer momento pensdbamos realizar la
investigacion en la localidad de Las Bandurrias, tomando como referente empirico la escuela
de Campo Castro. A partir de realizar un primer acercamiento en la institucion en cuestion,
nos encontramos con una realidad probable dentro de nuestras posibilidades, que tiene
estrecho vinculo con las realidades propias de la ruralidad. Muchas de las familias que en el
periodo abordado se encontraban dentro del territorio, han emigrado a otros pueblos, por lo
cual no pudimos contar con las mismas para poder comenzar con el proceso de investigacién
y trabajo de campo. Por este motivo decidimos acercarnos a otra institucién: una escuela
aledafia de caracteristicas similares como es la Escuela N° 813 “Libertador Gral. José de San
Martin” que cuenta con una sala multiedad de Nivel Inicial® y que se encuentra ubicada a 12
kilbmetros de la localidad de Carlos Pellegrini. Debido a que en esta institucion también
habiamos realizado reemplazos, teniamos vinculo con las docentes que trabajaron durante el
periodo analizado. Ademas, resultd relevante a la hora de tomar esta decisién el hecho de
que aun se encuentran alli algunas familias de los nifios/as que transitaron el Nivel Inicial
durante el periodo que pretendemos analizar, cursando al dia de hoy la escolaridad primaria
en dicha institucion.

Carlos Pellegrini es una comuna situada en el centro-oeste de la provincia de Santa Fe,
la topografia de la zona es ligeramente ondulada, de caracteristicas bastante uniformes y
pendientes suaves, lo cual facilita las comunicaciones, y las labores rurales. La localidad esta
ubicada en un terreno elevado, que permite el escurrimiento natural de las aguas hacia los
cuatro puntos cardinales; como consecuencia de ello, son raras las inundaciones. No
obstante, la escuela de Campo Busso se encuentra ubicada en una depresion topografica
localizada entre Carlos Pellegrini y Landeta, a 1 km al sur de la ruta provincial N° 66. Esta
condicidn de localizarse en una zona baja, hace que sea propensa a grandes inundaciones,
sufriendo la escuela los dafios ocasionados por las mismas. En el 2011 se realizé el ripiado del
camino, pero con las inundaciones y la falta de mantenimiento, en la actualidad, casi no hay
ripio, por lo tanto los dias de lluvia no se puede acceder a la escuela.

Dicha zona es principalmente agricola —con suelos muy aptos—, y la siembra de maiz,
soja y trigo constituye la principal actividad econdmica del lugar. Las familias vinculadas a los
ninos que asisten a la Escuela de Campo Busso se dedican, en su mayoria, a tareas rurales.
Actualmente, dos de estas familias trabajan en tambos, mientras que las restantes lo hacen
en labores de siembra y cosecha dentro de los campos de la zona.

Pudimos reconstruir que la educacién dictada por docentes en la zona rural de Carlos
Pellegrini tiene lugar desde las primeras décadas del siglo XX. Precisamente, los nifios de esta
zona rural contaban con escasas posibilidades de recibir educacién formal por lo cual

1 Anexo 2 del Jardin de Infantes N°43 “Arco Iris” de Carlos Pellegrini.
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inicialmente algunos “instructores” recorrieron los campos, ensefiando a los nifios de las
casas que los contratan y a los del vecindario. Esta forma de ensefianza en la que los duefios
de campos pagaban a los maestros para que ensefen en casas de diferentes familias de la
zona fue conocida como de “Escuelas Particulares”. Posteriormente, el 13 de marzo de 1934
se constituye un Consejo Escolar, el cual proyecta la creacién de una escuela en el Campo “La
Espinoza”, propiedad de los sefiores Busso Hnos. Dichos propietarios donaron el terreno
necesario, pero como el Consejo -a pesar de las varias gestiones efectuados para conseguir
recursos y llevar a la practica la construcciéon del edificio- no puede disponer de la suma
necesaria para financiar la obra, celebra un contrato con el Gobierno de la Provincia por el
cual transfiere a éste la facultad de hacer construir dicha escuela, segin consta en el
Expediente N° 79, Letra | del afio 1936.

La Escuela comienza a funcionar provisoriamente en abril de 1936, en el campo del Sr. Marcos
Delprato, ubicado a 4 km al norte del actual edificio. En mayo de ese mismo afio se asigna el
N2 813 a la escuela, y la primera docente fue la Sra. Lilia Mora de Grosso, quien tiene a cargo
la ensefanza de 12 a 62 grado. Mientras tanto, continta la construccién del edificio. Desde
mayo de 1938 se dictan clases en lo que es hoy la Escuela N2 813 “Libertador Gral. José de
San Martin” Campo Busso. En abril del afio 1942, se forma un Club Recreativo en la colonia.
Esta iniciativa tiende al acercamiento de la juventud, como asi formar lazos de unién, de
amistad entre los nifios y teniendo en cuenta que una nueva institucion, ya sea de caracter
social o deportivo, beneficiard a la colonia ddndole mas actividad. El nuevo Club se llamara
Novel Club Argentino. En mayo de ese mismo aio, se forma una Comision “Pro-Pista” cuyo
objetivo es realizar bailes con frecuencia, eventos para beneficios de la Escuela. La fiesta
consistird en carrera de lonja y trote, rifa, almuerzo, cena y baile. La pista toma el nombre de
“La Criollita” y actualmente es un area techada destinada a diversos usos y actividades.
También se convierten en tradicionales el acto conmemorativo del 9 de julio, luego el
almuerzo de camaraderia en esa misma fecha — con remate de tortas y el baile del 31 de
diciembre.

El Nivel Inicial tiene sus comienzos en dicha institucion a partir de abril de 1996, con
la asignacién de un cargo de Maestra Itinerante para el Nivel Inicial compartido con la Escuela
N2 391 “Campo Maria Teresa”?.

En el afio 2004 por Decreto N2 0966/04 del Ministerio de Educacion de la Provincia la
Escuela N2 813 “Libertador Gral José de San Martin” se convierte en C.E.R.(Centro Educativo
Radial) N2 500 conservando el mismo nombre la escuela y cargo de maestra de grado. A
partir del 12 de agosto de ese afio la escuela pasa a depender administrativamente de la
Escuela Fiscal N2 272 “Ricardo Gutiérrez” de Carlos Pellegrini.

2 |a escuela se encuentra actualmente cerrada, después de haber sido sostenida durante un largo
periodo Unicamente por la matricula de una familia, que contaba con quince hijos. Sin embargo, al trasladarse
esta familia a otro campo y no existir viviendas ni otros establecimientos cercanos, la institucion quedé sin

estudiantes, lo que llevd al cierre de la escuela en 2013.
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Nuevamente, desde el inicio del ciclo lectivo 2012, el C.E.R N2 500 se convierte en
Escuela de 4ta. Categoria y vuelve a denominarse “Escuela N2 813”. En la actualidad mantiene
esta Categoria con direccion propia, no dependiendo mds administrativamente de la Escuela
N2 272.

En el afio 2007 la escuela y la zona de Campo Busso sufre graves inundaciones, en las
que practicamente se perdié todo, entre otras cosas se encontraban archivos y libros de actas
comprendidos entre los afios 1959 y 1988. Durante casi un ano se estuvo trabajando con los
alumnos en un salén cedido por la Escuela Fiscal N2 272 de Carlos Pellegrini. En el afio 2016 y
2017 nuevamente se sufrieron inundaciones que requirieron del trabajo durante meses en
un saldén de la Escuela mencionada con anterioridad.

Las inundaciones generaron diversos dafios, desde materiales hasta mobiliario y parte
edilicia. Las mismas, afectaron fisica y emocionalmente a los miembros de la institucién.
Volver a reconstruir cuesta mucho debido a que, particularmente, en la ruralidad se hace un
sacrificio inmenso para conseguir todo, ya que los recursos son escasos, los tiempos de
respuesta suelen ser mas lentos y el acceso a materiales y servicios es limitado. Desde la
Regidn, el Ministerio, y con ayuda de una Senadora y el trabajo de la Asociacién Cooperadora,
se obtuvieron subsidios y donaciones para realizar mejoras edilicias debido a las inundaciones
que se sufrieron. En el mes de noviembre de 2020 se recibidé un subsidio para la colocacién
de un equipo de ésmosis inversa, por lo cual se puede consumir el agua de la escuela, es
potable. En la actualidad, |la escuela se encuentra en condiciones dptimas (arreglada, pintada
y muy bien equipada con material) para trabajar con los alumnos. En el presente, el plantel
docente de la Escuela N2 813 estd integrado por: Directora y docente, Profesora de Educacidn
Fisica, Profesora de Plastica, Profesora de Musica, Profesora de Inglés, Profesor en Tareas
definitivas y Docente de Nivel Inicial.
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Capitulo 2

La escuela rural



En este capitulo analizamos el contexto de la educacion rural, con especial énfasis en
las particularidades que asume el Nivel Inicial en estas geografias. Revisamos debates sobre
la dicotomia rural-urbano, la organizacién institucional, y se caracteriza en profundidad la
Escuela de Campo Busso, sede de nuestro trabajo de campo. A través de esta aproximacion,
buscamos visibilizar las condiciones estructurales, histéricas y territoriales que configuran las
experiencias educativas en zonas rurales.

2.1 La educacion en contextos rurales

La educacién en escenarios de ruralidad adquiere un rol fundamental en el desarrollo
humano y la mejora de la calidad de vida de las personas que lo habitan, posibilitando el
acceso al derecho a una educacién de calidad.

Si bien la educaciéon de las poblaciones rurales latinoamericanas en los ultimos
tiempos ha experimentado un reconocido avance en términos de cobertura, mejoramiento
de infraestructura, condiciones de desarrollo profesional y trabajo de los docentes, hasta hoy
en dia, la educacién rural continla siendo la modalidad y sector educacional mas
desventajoso. Al respecto, Castro y Reboratti (2008) aluden a que la fuerte presencia
dicotdmica entre un ambito y otro tiende a separar la sociedad en dos, caracterizdndolos en
opuestos: lo rural como lo atrasado, aislado, lento, pobre, vinculado a la produccion primaria
y ala naturaleza; mientras que lo urbano se reconoce como lo moderno, lo rapido, lo dinamico
y avanzado de la sociedad. Si pensamos la educacidn rural en términos dicotdmicos respecto
a la educacién urbana, ineludiblemente nos vamos a encontrar con esas concepciones
dispares. Cbmo mejorar la calidad educativa en el contexto rural es una preocupacion latente
debido a que se caracterizan por sus altos indices de vulnerabilidad y su ubicacidn en lugares
de bajos recursos econémicos, principalmente en la region del noroeste y noreste argentino.

En este sentido, autores como Roxer Boix (2011), realizan un analisis historico de la
escuela rural donde se puede observar que ésta se muestra como una escuela que se
sistematiza como atrasada pedagdgicamente en comparacion con la escuela urbana. La
percepcion de atraso pedagdgico surge del dualismo entre lo rural y lo urbano, donde lo rural
era asociado con pobreza y carencias estructurales. Esto se agravo tanto por politicas que
priorizaron la centralizacién educativa, como ser las que promovian el cierre de escuelas
rurales y la reubicacidn de estudiantes en centros urbanos como por la falta de
investigaciones sistematicas sobre el potencial de la escuela rural, perpetuando una vision
desvalorizada de su practica pedagdgica y su realidad especifica. Dichas medidas no solo
desatendieron las particularidades de las comunidades rurales, sino que también
contribuyeron al debilitamiento del tejido social y a una mayor exclusién educativa en estas
zonas, reforzando la percepcidn de inferioridad pedagdgica de la escuela rural.
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Las escuelas rurales surgieron con el propésito de llevar la cultura y el conocimiento a
territorios donde predominaba un bajo nivel de alfabetizacién o que se caracterizaban por
condiciones de aislamiento, precariedad, falta de reconocimiento y la convergencia de
diversos factores que colocaban a estas realidades en una situacién de desventaja frente a las
areas urbanas del pais (Ascolani, 2012). Pensar la escuela rural desde el dualismo rural-urbano
seria contemplar una vision pesimista no sélo desde un punto de vista econédmico sino
también estructural e incluso social, desfavoreciendo las trayectorias educativas de los
alumnos que asisten a ellas.

Ante todo, consideramos relevante precisar lo investigado por el historiador Ascolani
(2012), quien se especializd en la historia sociopolitica del sistema educativo argentino. En
esta perspectiva, el autor examina los avances, obstaculos y transformaciones de la educacién
rural en Argentina, comprendida entre 1916 y 1932, destacando la expansion del sistema
educativo en dreas rurales. Este momento histdérico corresponde a una etapa de
consolidacién de la estructura agraria en el pais, marcada por la modernizacion agricola y la
integraciéon al mercado internacional. A pesar de la Ley 1420 de educacion gratuita y
obligatoria (1884), el analfabetismo siguié siendo un problema significativo en las zonas
rurales debido a factores como el trabajo infantil, la dispersion de las comunidades agricolas
y la falta de infraestructura escolar.

A fines del siglo XIX, Argentina se configuraba como un pais predominantemente
agrario. En 1895, coincidiendo con el inicio de la segunda etapa de la inmigracién masiva
europea, la regidn cerealera presentaba una poblacién rural que duplicaba a la urbana. Sin
embargo, las acciones educativas impulsadas por los gobiernos provinciales resultaron
insuficientes, especialmente en las areas rurales, que se encontraban en pleno auge de
expansion y poblamiento. En esta etapa inicial de desarrollo del sistema educativo, los actores
involucrados en la ensefianza eran variados. Una de las pioneras de la educacion rural fue
Angela Peralta Pino, quien se desempefi® como la primera maestra rural argentina,
recorriendo el norte de Santa Fe a mediados del siglo XX con una escuela rodante. A raiz de
su trabajo es que el 9 de noviembre se celebra como el Dia Nacional de los Maestros Rurales,
tomando como referencia su natalicio. Cabe considerar que, en esta etapa predominaban las
escuelas gestionadas por los gobiernos provinciales, complementadas por un elevado
porcentaje de instituciones educativas privadas, principalmente de caracter confesional, y por
la educacidn en el hogar. Esta ultima opcidn era especialmente relevante en las zonas rurales,
donde la instruccién estaba a menudo a cargo de maestros particulares, comiunmente
vinculados a la comunidad local.

La creacion de escuelas rurales dependia en gran medida de la colaboracién material
de los vecinos. Las donaciones de terrenos para construir edificios escolares eran una practica
habitual. Con frecuencia, un agricultor propietario tomaba la iniciativa de donar un lote o
dinero, lo que incentivaba la participacidn de otros miembros de la comunidad. Este esfuerzo
colectivo persistid incluso durante la crisis econdmica de 1930, que no impidid la construccién
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de escuelas mediante contribuciones vecinales. Algunos agricultores, considerados
auténticos filantropos, llegaron a donar terrenos de hasta una hectarea, liderando comisiones
pro edificio escolar que se encargaban de recaudar fondos en las areas rurales y sus
alrededores.

A pesar de la constante apertura de nuevas escuelas, persistian altas tasas de
incumplimiento de la obligatoriedad escolar y desercion en las zonas rurales. Las causas de
este fendmeno eran multiples y complejas. De acuerdo a Ascolani (2012), entre ellas se
destacan: la falta de arraigo de las familias de arrendatarios en los latifundios; Ia
estacionalidad del trabajo rural y el empleo infantil; las urgencias econdmicas de pequeios
propietarios y arrendatarios que priorizaban la subsistencia o el progreso social sobre la
educacion; la inestabilidad laboral y las condiciones de vida precarias de los trabajadores
asalariados; la dispersion geografica de las chacras y la deficiencia en la infraestructura vial;
el insuficiente nimero de escuelas y maestros; el atraso pedagdgico; la evasiva de los
docentes, especialmente mujeres, a aceptar empleos mal remunerados y en condiciones de
aislamiento; la falta de planificacion en la distribucién de las escuelas; la desatencion de los
latifundistas a la obligacion de abrir escuelas en sus tierras; el incumplimiento de la
obligatoriedad escolar, exacerbado por la falta de sanciones; las inasistencias reiteradas de
los maestros; y el descrédito de algunos docentes debido a su involucramiento en conflictos
locales. Estas dificultades estructurales y especificas del entorno limitaron el impacto de las
iniciativas educativas en las areas rurales.

Ahora bien, ¢A qué nos referimos cuando hablamos de educacién rural? Si nos
remitimos a la Ley de Educacién Nacional en el articulo 49, donde define la educacidén rural
como:

“(...) la modalidad del sistema educativo de los niveles de Educacion Inicial, Primaria y
Secundaria destinada a garantizar el cumplimiento de la escolaridad obligatoria a
través de formas adecuadas a las necesidades y particularidades de la poblacion que
habita en zonas rurales.” (LEN 26.206/06, pdg. 10)

Partiendo de esta Ley, podemos evidenciar que es recién en el afio 2006 cuando la
ruralidad adquiere relevancia como tal en nuestro sistema educativo, lo que pone de
manifiesto la vacancia hasta el momento de dicha modalidad como aspecto nodal en la
educacién. Esta modalidad asume el compromiso de garantizar el cumplimiento de la
escolaridad obligatoria en zonas rurales, atendiendo las particularidades de las comunidades
rurales, tanto culturales como productivas. El resto del capitulo dedicado a la educacion rural,
también perteneciente a la Ley de Educacidon Nacional N.2 26.206, compuesto por solo tres
articulos (49, 50 y 51), aborda cuestiones de caracter general relacionadas con la igualdad de
oportunidades, la necesidad de proporcionar a las escuelas rurales el equipamiento e
infraestructura adecuada, y la importancia de adaptar la oferta educativa. a las caracteristicas

@

culturales y productivas de cada regién.



La creacion del Area de Educacién Rural en el marco del Ministerio de Educacidn, en
2004, representa un avance significativo, ya que este drea, dependiente de la Direcciéon
Nacional de Gestién Curricular y Formacion Docente, ha sido la encargada de formular las
propuestas mas especificas para la mejora de la educacién rural. Con la constitucién de este
area, comenzaron a disefarse politicas orientadas especificamente a la educacién en el
ambito rural, las cuales pueden clasificarse en dos grandes categorias: las dirigidas a mejorar
el equipamiento e infraestructura de las escuelas, y las que abordan aspectos pedagdgicos.

Es necesario destacar el Programa de Mejoramiento de la Educacién Rural (PROMER),
un ambicioso proyecto financiado por el Banco Mundial, que tiene como objetivo mejorar la
coberturay la calidad de la educacién rural en todo el pais, con especial énfasis en las regiones
del NEAy NOA de Argentina3. A pesar de los esfuerzos recientes, la educacion rural en nuestro
pais sigue enfrentando problemas persistentes relacionados con las brechas en cobertura,
accesibilidad y calidad. Estos problemas pendientes de resolucién, reflejan asi una
desatencidn hacia el ambito rural, lo que perpetua su situacién de vulnerabilidad dentro del
sistema educativo. El objetivo de desarrollo del Proyecto consiste en respaldar la politica del
gobierno nacional para mejorar la cobertura, la eficiencia y la calidad del sistema educativo
de Argentina, asi como su gestién a través del fortalecimiento de la capacidad normativa,
planeamiento, informacién, monitoreo y evaluacion en los niveles nacionales y provinciales.

A su vez, se gestionaron revisiones en el aino 2014, mediante el llamado PROMER I,
cuyos propodsitos primordiales dentro del Area de Educacién Rural son la promocién de la
igualdad y la calidad educativa en las escuelas rurales. Tiene como finalidad desarrollar y
aplicar modelos pedagdgicos y organizacionales disefiados en forma apropiada para las
condiciones sociales, culturales y econdmicas especificas de las escuelas rurales; reforzar la
presencia de la ruralidad en la agenda educativa, considerandola desde una perspectiva
transversal, integrante de un Unico sistema educativo; implementar el Proyecto de
Mejoramiento de la Educacién Rural en la jurisdiccidn; crear un espacio real de encuentro e
intercambio entre todos aquellos que se desempeiian en relacién a la docencia rural para
maximizar el desempefio de los mismos y reflexionar sobre las propias practicas. En
cumplimiento de ello, se han desarrollando capacitaciones, entrega de bibliotecas y fondos y
el mejoramiento de la infraestructura. Como innovacién educativa dentro de este programa
se destaca la inclusion de los pueblos indigenas como categoria hasta el momento excluida y
la capacitacién docente en estos escenarios que muchas veces quedaron sesgados.

Aunque se han impulsado iniciativas relevantes, estas acciones necesitan
complementarse con estrategias que aborden las demandas especificas de las realidades

3EINEA (Noreste Argentino) esta formado por las provincias de Formosa, Chaco, Misiones y Corrientes,
mientras que el NOA (Noroeste Argentino) incluye provincias como Salta, Jujuy, Tucuman, Santiago del Estero,
Catamarca y La Rioja. Ambas regiones se caracterizan por tener una alta concentracion de poblaciones rurales

en areas dispersas.
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rurales. La complejidad de la labor docente en estos entornos requiere no sélo recursos
materiales, sino también un enfoque pedagdgico diferenciado que reconozca las condiciones
adversas y las competencias multifacéticas necesarias para ejercer la ensefianza en estas
areas.

Aun asi, la docencia rural se caracteriza como una tarea que excede la funcidn
pedagdgica, estando condicionada muchas veces por la falta de preparaciéon para las
situaciones especificas que conlleva trabajar en estos territorios. Como lo seialan De Arce y
Salomén (2020), Carlos Caraballo, uno de los fundadores de la Asociacion de Maestros Rurales
Argentinos, define a estos docentes como “maestros polivalentes o multifuncionales”,
demandando multiples habilidades como la capacidad de adaptabilidad y trabajo en
condiciones muchas veces inapropiadas y hasta hostiles. Al respecto Cragnolino y Lorenzatti
(2016) consideran la formacidon docente como eje primordial, teniendo en cuenta que la
escuela rural se caracteriza por una multidimensionalidad que trasciende las actividades
docentes en el aula, lo que requiere un analisis detallado de sus caracteristicas y dindmicas
institucionales. Comprender la organizacién de las escuelas rurales y reflexionar sobre las
estrategias pedagodgicas para la ensefianza en grados multiples, en entornos de marcada
heterogeneidad del alumnado, implica adoptar un enfoque integral hacia esta problematica.
Este abordaje no solo contribuiria a una mayor comprension de las demandas especificas de
este ambito, sino que también permitiria a los futuros docentes identificar la necesidad de
una capacitacion especializada para ejercer de manera efectiva.

Las politicas educativas han comenzado a vislumbrar ciertos avances en lo que
respecta a poner el foco en las caracteristicas propias que hacen a una institucién rural,
aludiendo, de esta manera, a la concepcidén de nueva ruralidad que venimos desarrollando
previamente. Contemplamos, de este modo, que no podemos hablar de una educacidn rural
especifica, sino mas bien, sostener un posicionamiento desde la territorialidad que define y
da cuenta de las especificidades de cada contexto. Mas bien, quedaria replantearnos,
éexisten diferencias pedagdgicas significativas respecto a las escuelas urbanas? ¢Es posible
identificar una didactica especifica que convierta a estas instituciones en un modelo
replicable en otros ambitos educativos? ¢ Se trata de una escuela inclusiva o, mas bien, de una
escuela rural? ¢Podemos hablar de grupos multinivel o simplemente de grupos
heterogéneos? Estas son algunas de las preguntas que pueden abrir un proceso de reflexiéon
en torno a la diddctica del aula plurigrado y su practica pedagdgica en las escuelas rurales.

En este sentido, remitimos a Roxer Boix (2011) para contemplar la necesidad de
continuar avanzando para garantizar que la escuela rural, y en particular los nifios y nifias que
residen en dichas comunidades, puedan acceder a una educacidon que responda a sus
necesidades e intereses especificos. Este objetivo debe alcanzarse sin quedar sujetos a la
hegemonia pedagdgica que la escuela graduada ha predominado a lo largo del siglo XX. Sin
embargo, este desafio no es sencillo, ya que plantea una pregunta crucial: équé queda
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realmente de la escuela rural? Su definicidn resulta compleja, salvo por el hecho de que, en
su mayoria, sigue caracterizandose por una estructura multigrado en un contexto profundo.

En la medida que sigamos entendiendo la educacién rural como subordinada a la
educaciéon urbana, la ruralidad va a seguir siendo marginada, quedando sesgada de todo
analisis critico. Comprender las formas de organizacién de la comunidad rural asi como las
relaciones que se establecen tanto de manera interna como con otros agentes socializadores,
es fundamental para analizar los procesos sociales y contribuir al bienestar de la poblacién.
Es por ello que remitimos a Freire (1975) para pensar en una educacion problematizadora,
gue ponga el énfasis en formar personas auténomas, que se involucren para transformar su
realidad. Para ello, es menester pensar en practicas que interpelan a las personas implicadas.
De esta manera, pensando en la educacion rural como una educacién con caracteristicas
propias es que podemos pensar en practicas mas inclusivas y democraticas.

Primeramente, necesitamos considerar cuales son las caracteristicas propias de este
escenario que permiten visualizar una realidad singular. En efecto, Santamaria-Cardaba vy
Gallego (2020) seiialan que diversos estudios han evidenciado la complejidad de definir lo
rural. Esto se debe, en gran medida, a las constantes transformaciones sociales, econémicas
y culturales, asi como a las particularidades y dindmicas propias que caracterizan al ambito
rural. Estas condiciones, marcadas por los cambios continuos en la sociedad, dificultan la
delimitacion precisa del concepto. En este sentido, es pertinente remitirnos a Bernal (2009)
para establecer algunas particularidades que delimitan los escenarios rurales:

1. Diversidad contextual: la escuela rural se define por la diversidad de sus
realidades demograficas, fisicos, culturales, econdmicas y de comunicaciones.
A diferencia del entorno urbano, donde cada escuela puede considerarse un
mundo propio, en el medio rural no solo varian las escuelas, sino también los
entornos en los que se insertan. Esta diversidad resalta la importancia de la
relacion escuela-comunidad, lo que facilita una integracion mas estrecha con
el entorno.

2. Baja densidad poblacional y distribucion dispersa: la escasez de poblacion en
el medio rural requiere un sistema educativo principalmente publico y de
gestion compleja. Aspectos como el transporte escolar, comedores,
mantenimiento de pequefios centros y la baja relacién alumno-profesor (ratio)
incrementan los costos y las dificultades organizativas. Regiones con alta
poblacién rural enfrentan desafios especificos, en contraste con las regiones
mas urbanizadas.

3. Formacion y estabilidad del profesorado: el profesorado destinado a las
escuelas rurales enfrenta retos particulares, como la ensefanza en aulas
multigrado, para las cuales muchos no estan especificamente formados.
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Ademas, su origen urbano condiciona su percepcidn y adaptacion al entorno
rural. La alta rotacién de docentes y la complejidad de las sustituciones
agravan esta problematica, afectando la estabilidad educativa.

4. Alumnado heterogéneo: en las escuelas rurales, la heterogeneidad del
alumnado no sélo se manifiesta en términos sociales y econdmicos, sino
también en la necesidad de agrupar estudiantes de diferentes edades en la
misma aula. Esto obliga a los maestros a disefiar estrategias pedagdgicas
personalizadas, con horarios y espacios flexibles que fomenten una ensefianza
inclusiva y adaptada a las necesidades individuales de los estudiantes.

5. Infraestructura y recursos: a pesar de los avances tecnoldgicos recientes, la
infraestructura y los recursos disponibles contindan siendo limitados en
muchos casos. La falta de servicios sociales adecuados y la deficiencia en las
vias de comunicaciéon son barreras recurrentes que requieren un mayor
esfuerzo en la asignacién de recursos materiales y humanos.

6. Participacion de las familias: la relacidn entre las familias y la escuela rural
suele ser cercana debido al reducido numero de familias y al conocimiento
personal entre docentes y comunidad. Sin embargo, el asociacionismo y la
implicacidon activa en la gestidon escolar son limitados, un fendmeno que
también se observa en las escuelas urbanas

7. Organizacion especifica: los Colegios Rurales Agrupados (CRA), y sus variantes
en diferentes comunidades auténomas, constituyen un modelo organizativo
particular del ambito rural. Estas estructuras implican dindmicas Unicas, como
itinerancia del profesorado y aulas distribuidas geograficamente, lo que
fomenta tanto desafios logisticos como oportunidades para la cohesidn social

8. Centros de pequeiio tamaifo y bajas ratios: en muchas comunidades
auténomas un alto porcentaje de estudiantes asiste a centros pequefios con
menos de 25 alumnos.

De este modo, estas caracteristicas que configuran el medio rural las entendemos no
como algo a mejorar o cambiar, sino que nos interesa centralmente poner el foco en las
condiciones en las que se mueve esta escuela para buscar desde y con esas caracteristicas. La
aparente proximidad entre los ambitos rurales y urbanos ha llevado a algunos autores a
argumentar la supuesta "inexistencia" de la escuela rural, justificando de esta manera la
implementacién de acciones y propuestas educativas disenadas desde, por y para el ambito
urbano, sin considerar las particularidades de los nifios en el entorno rural. Sin embargo,
persisten investigadores, tales como Bernal (2009), Gallardo (2011) y Freire (1975) que
destacan las diferencias significativas entre ambos contextos, subrayando especialmente la
identidad de las comunidades rurales como colectivos con caracteristicas propias. Este
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enfoque permite abordar los territorios rurales y urbanos de manera independiente,
reconociendo sus multiples interrelaciones, pero reafirmando la existencia de la escuela rural
y abogando por la mejora de las condiciones de vida, asi como de la situacién sociocultural y
educativa de los nifios/as y de la comunidad.

2.2 Particularidades del Nivel Inicial en la ruralidad

Desde hace mas de 30 afios, diversos acuerdos internacionales, entre los que se
encuentran la Convencién de los Derechos del Nifio (1989), han destacado el valor de la
educacion inicial, estableciendo que el aprendizaje comienza desde el nacimiento y que el
cuidado y la educacién de la primera infancia constituyen un componente esencial de la
educacion basica. En consonancia con estos acuerdos, multiples investigaciones han
evidenciado que una proporcidn significativa del desarrollo de la inteligencia tiene lugar antes
de los siete afios de edad, incluyendo en este proceso aspectos como la salud, la nutricidn, la
afectividad y la interaccion con el medio sociocultural (DiNIECE-MEN, 2014)*. Este cambio de
perspectiva, orientado a favorecer la decisién social de promover el desarrollo integral de
nifios y nifias de 0 a 6 aios (Terigi, 2002; Diker, 2002), requiere garantizar la implementacion
de politicas publicas de primera infancia con el propdsito de ampliar la cobertura educativa.

En Argentina, la atencion a la primera infancia surge a finales del siglo XVIII con un
enfoque asistencial y caritativo. Durante el siglo XIX, bajo el liderazgo de Sarmiento, se crean
instituciones como “salas cuna”, basadas en modelos higienistas y asistenciales. A comienzos
del siglo XX, la Ley de Patronato de Menores consolida estas funciones para atender a hijos
de madres trabajadoras. A mediados del siglo XX, las politicas peronistas reorientan estas
instituciones hacia los intereses infantiles, mientras que en las décadas de 1960 y 1970, el
incremento de mujeres en el ambito laboral impulsa la creacion de guarderias, precursoras
del Jardin Maternal. El golpe de Estado de 1976 provoca un retroceso en el nivel inicial, con
el cierre de jardines estatales y el predominio del sector privado. En los afios 80 y 90, emergen
los Jardines Comunitarios para nifios de entornos vulnerables, y el nivel inicial adquiere un rol
pedagdgico consolidado, con la universalizacién del ultimo ciclo educativo.

El fortalecimiento y la expansién del nivel inicial han constituido prioridades
fundamentales en la politica educativa de las ultimas décadas. En este marco, la Ley Federal
de Educacién 24.195 (LFE, 1993) establecié un hito al incorporar la obligatoriedad de la sala
de 5 afios, en consonancia con los acuerdos internacionales. No obstante, dicha normativa
presentaba ambigliedades respecto a la inclusion del primer ciclo educativo dentro del nivel

4 DINIECE (Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa) es una entidad que
forma parte de la Subsecretaria de Planeamiento Educativo y se encarga del desarrollo de un sistema de
informacion educativa nacional, asi como de la evaluacion de los diferentes componentes y resultados del

sistema educativo en Argentina.
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inicial. Por su parte, la Ley de Educacidon Nacional 26.206 (LEN, 2006) introdujo avances
significativos respecto de la normativa anterior, consolidando el nivel inicial al definirlo como
“una unidad pedagdgica que comprende a los/as nifios/as desde los cuarenta y cinco (45) dias
hasta los cinco (5) afos de edad inclusive, siendo obligatorio el tltimo afio” (Articulo 18). Esta
ley no solo reafirma la obligatoriedad de la sala de 5 afios, sino que también impone al Estado
la responsabilidad de “universalizar los servicios para los nifios/as de cuatro (4) afos”
(Articulo 19). En linea con lo manifestado en la LEN, el desarrollo normativo mas reciente se
encuentra en la Ley N2 27.045 (2014), que declara obligatoria la educacion inicial para los/as
nifios/as de cuatro afios y establece el deber de universalizar los servicios educativos para
los/as nifios/as de tres afios. Esta disposicion prioriza especialmente la atencién educativa de
los sectores mas desfavorecidos de la poblacidn, reforzando el compromiso del sistema
educativo con la equidad y la inclusion.

Investigadores como Terigi y Perazza (2006) argumentan que el principal desafio del
nivel inicial no radica tanto en la tensién entre las funciones asistenciales y educativas, sino
en el "formato escolar" propio del nivel primario, que ejerce una influencia sobre la educacion
inicial, adaptandola a sus caracteristicas. Aunque la tradicidon pedagdgica del nivel inicial ha
cuestionado aspectos rigidos del modelo escolar primario, tales como la disciplina corporal,
la diferenciacién de contenidos, la fragmentacién de la jornada escolar, la separacién entre
juego y trabajo, y la falta de ajuste a las necesidades de los nifios, la expansion de la
escolarizacion temprana por parte del Estado se ha llevado a cabo a través de la integracion
de instituciones de nivel inicial en los espacios fisicos de las escuelas primarias existentes
(DINIECE-MEN, 2015).

La presencia del nivel inicial en el ambito rural es relativamente reciente, comenzando
a manifestarse hacia el ultimo cuarto del siglo XX con la instalacién de los primeros jardines
alrededor de las escuelas primarias rurales existentes. Esta estrategia, implementada en
contraste con el desarrollo mas temprano en el ambito urbano, fue crucial para la expansion
del nivel inicial en escenarios rurales, aunque su apariciéon tardia explica, al menos en parte,
la tarea aun pendiente de consolidar su cobertura. Los avances mas significativos en la
institucionalizaciéon y expansion cuantitativa del nivel en dareas rurales se produjeron a
mediados de la década de 1980 (MEN, 2007). Sin embargo, compartir las instalaciones
escolares con la escuela primaria ha contribuido a la asimilacién de las caracteristicas del nivel
inicial al modelo pedagdgico primario, debilitando su identidad propia, cuyo eje central es el
juego. Ademas, en Argentina, la direccion de las secciones de nivel inicial en ambitos rurales
suele estar a cargo de docentes de primaria, con el apoyo de supervisores especializados en
nivel inicial.

Dentro de los formatos escolares del Nivel Inicial en el &mbito rural, nos encontramos
con diferentes modalidades que atienden a las caracteristicas propias del contexto, de la
matricula de nifios/as, de la cantidad de docentes de nivel inicial y/o primario y de las
estrategias pedagodgicas implementadas por cada docente. De acuerdo a los documentos de
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DiNIECE-MEN (2014), dentro de estas caracteristicas que condicionan el formato escolar nos
encontramos con:

o Secciones Multiedad:

Agrupan nifios de diferentes edades dentro de un mismo espacio educativo.
Funcionan cuando la matricula es insuficiente para crear secciones de una sola
edad. Los docentes adaptan las actividades seguin las edades y niveles de
desarrollo de los nifos.

o Secciones Multiedad con Itinerancia:

Similar a las secciones multiedad, pero con la particularidad de que un docente
se traslada entre dos o mas escuelas. Permiten ofrecer educacion inicial en
lugares con matricula dispersa o de dificil acceso. Los docentes alternan su
asistencia entre las escuelas semanalmente o por dias especificos.

o Secciones Multinivel:

Integran en un mismo espacio a nifios de nivel inicial (3 a 5 afios) y de nivel
primario (primer ciclo). Requieren combinar metodologias pedagdgicas
propias de ambos niveles. Usualmente se implementan en escuelas rurales con
personal Unico o bidocente.

Aprender es un proceso dinamico que no sigue patrones uniformes ni transcurre a
través de etapas de desarrollo predecibles. En este sentido, la interaccién con nifos de
diferentes edades dentro de una misma sala proporciona a los nifios/as una diversidad de
experiencias que favorecen, de manera progresiva, su capacidad para explorar y enriquecer
diversas formas de participacién y vinculacion social (DiINIECE-MEN, 2014).

A menudo, las actividades del nivel inicial reflejan los supuestos de la escolaridad
primaria, aunque se presentan bajo una forma ludica que las hace parecer juegos (Sarlé,
2006). Esto revela una tension entre la primarizacion de las préacticas educativas y la creacion
de espacios ludicos que promuevan aprendizajes especificos para nifos pequefios,
consolidando la identidad del nivel dentro del sistema educativo (DiNIECE-MEN, 2014).
Aunque las politicas educativas han intentado integrar enfoques pedagdgicos centrados en el
juego y el lenguaje, persisten dificultades para superar los estereotipos vinculados a la
primarizacion de la ensenanza.

En ambitos rurales, la escolaridad adquiere un valor particular como espacio de
socializacién y aprendizaje entre pares, considerando el aislamiento y las caracteristicas de
las familias rurales. Ademas, las instituciones educativas rurales suelen ser el Unico referente
estatal para abordar problematicas familiares y sociales, lo que hace que la tarea pedagogica
y asistencial se perciban como inherentes al rol docente. En sus inicios, el nivel inicial en la
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ruralidad se estructurd siguiendo los pardmetros de la escuela primaria urbana, basados en
la organizacion de grupos por edades homogéneas y una tendencia hacia la uniformidad y
gradualidad. La adopcidon de criterios propios de las escuelas urbanas ha llevado a la
naturalizacion de estos formatos en jardines rurales, omitiendo en algunos casos las
particularidades del entorno y la necesidad de criterios de adaptabilidad acordes al entorno
rural. Con el tiempo, el nivel inicial ha construido una identidad propia que reconoce las
particularidades de la educacién infantil y supera la aplicacion de criterios externos,
adaptandose a las necesidades del ambito rural (DiNIECE, 2015).

No obstante, el formato escolar no sélo ha sido el resultado de la historia institucional
del nivel inicial, sino también de las luchas del nivel por definirse como una instancia
educativa, diferencidndose de perspectivas asistencialistas o higienistas. Durante el siglo XX,
el nivel inicial buscé consolidar la identidad de sus instituciones como educativas y obtener

reconocimiento publico, diferencidndose de otras modalidades consideradas "no
educativas". Parte de esta estrategia consistido en homologar las instituciones del nivel inicial
al formato escolar. A pesar de ciertos ajustes, como la flexibilizaciéon de rasgos rigidos en
jardines de infantes, la aspiracién de "ser escuela" persiste en el nivel inicial, reforzada tanto
por las demandas familiares como por la percepcion de quienes trabajan en el dmbito. Desde
una perspectiva critica, los rasgos del formato escolar (separacion familia-escuela,
agrupamiento, simultaneidad, entre otros) no son intrinsecamente buenos ni malos, sino que
representan la solucién institucional que las sociedades occidentales construyeron para

promover una educacion universal (Terigi y Perazza, 2006).

De acuerdo a los sefialamientos de los autores previamente mencionados,
actualmente, el formato escolar a nivel general enfrenta criticas intensas. La discusidn se
centra en si estas criticas surgen de su mal funcionamiento, como sugieren los medios de
comunicacidn, o de su propio éxito. En este sentido, los niveles educativos que en América
Latina estan en proceso de expansidn, como el nivel inicial y la educacién secundaria, tienen
una oportunidad para redisefiar sus estructuras. Sin embargo, mientras que la educacién
secundaria muestra un escaso margen de maniobra institucional debido a su imbricacién con
el curriculo, los puestos de trabajo y la organizacion institucional, el nivel inicial presenta
condiciones mas favorables para explorar modelos alternativos. Esta ventaja del nivel inicial,
de acuerdo a Terigi y Perazza (2006), se basa en tres factores principales: una tradicion de
reflexion pedagdgica e innovacion, una calificacion docente relativamente alta y una mayor
capacidad de adecuacidn en la estructura de los puestos de trabajo. Estas caracteristicas
hacen del nivel inicial un espacio propicio para implementar cambios que permitan repensar
la estructura educativa formal y adaptarla a los nuevos escenarios sociales y educativos.
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2.3 Particularidades de la Escuela de Campo Busso

La escolarizacion en ambitos rurales, particularmente en el nivel inicial, presenta
caracteristicas especificas que condicionan tanto su funcionamiento como las experiencias de
ensefianza y aprendizaje. Estas particularidades emergen de las condiciones sociales,
econdmicas, culturales y geograficas que definen los territorios rurales, los cuales suelen estar
marcados por la dispersion poblacional, el acceso limitado a recursos e infraestructuras, y una
fuerte dependencia de las actividades agropecuarias. En este marco, la educacidn inicial en la
ruralidad adquiere un rol central como espacio de encuentro comunitario y como agente de
socializacién primaria, especialmente en zonas donde los servicios bdasicos son escasos o
discontinuos. Estas instituciones no solo cumplen con la tarea educativa, sino que también
actian como puntos de acceso a derechos fundamentales, incluyendo alimentacién y salud.
Ahora bien, este enfoque no parte de una mirada antagdnica entre lo rural y lo urbano, sino
que se alinea con las concepciones de la nueva ruralidad (Romero, 2012) que veniamos
mencionando al iniciar este escrito, planteando una lectura mas compleja del territorio rural.
Esta perspectiva enfatiza el analisis del desarrollo territorial en su conjunto, incorporando
tanto las dinamicas sociales como las formas de produccién agraria, sin reducir la ruralidad
Unicamente a lo productivo. Asi, la escuela rural se entiende como parte de un entramado
territorial especifico, con vinculos y tensiones propias, y no como un reflejo negativo o
carente frente a la escuela urbana.

A propdsito de las condiciones geograficas y climaticas de la ruralidad cabe destacar
gue imponen desafios estructurales a la escolarizacién, generando la necesidad de repensar
el espacio y el tiempo escolar desde una perspectiva flexible y territorializada. Como han
sefialado Castro y Martino (2021), la estabilidad espacio-temporal que tradicionalmente ha
caracterizado a la escolarizacidn moderna se ha visto tensionada por las condiciones
cambiantes del entorno social y geografico. Considerando ello, en este apartado se explora
cémo la docente de la Escuela de Campo Busso ha desarrollado estrategias pedagdgicas de
adecuacién ante las inundaciones, garantizando la continuidad de los aprendizajes a pesar de
las interrupciones impuestas por las circunstancias adversas.

Desde una perspectiva tradicional, el espacio escolar ha sido concebido como un
ambito materialmente estable y regulado, donde la presencialidad fisica y la simultaneidad
de los cuerpos han sido pilares fundamentales de la experiencia educativa (Lefebvre, 2013;
Castro y Martino, 2021). Sin embargo, en el caso de la escuela que venimos analizando, esta
estabilidad se ve interrumpida por las inundaciones recurrentes, lo que obliga a la comunidad
educativa a repensar la espacialidad escolar en términos de movilidad y diversificacion de
estrategias pedagogicas.

Ubicada en una depresién topografica entre Carlos Pellegrini y Landeta, a 1 km al sur
de la ruta provincial N° 66, la Escuela N° 813 "Libertador Gral. José de San Martin" enfrenta
desafios particulares derivados de su entorno. A diferencia de Carlos Pellegrini, que esta

®



situada en un terreno elevado con buen escurrimiento de aguas, la escuela se encuentra en
una zona baja y es propensa a grandes inundaciones. Si bien en 2011 se realizé el ripiado del
camino de acceso, la falta de mantenimiento ha reducido su eficacia, dificultando el ingreso
a la institucion en dias de lluvia. Esta condicion se articula con otros condicionantes
socioecondmicos propios del contexto rural. La actividad econémica predominante en la zona
es la agricola, con cultivos de maiz, soja y trigo. Las familias de los estudiantes trabajan en
tambos o en labores de siembra y cosecha, lo que genera dindmicas laborales fluctuantes que
pueden incidir en la asistencia escolar y en la organizacion familiar.

Cuando las lluvias impiden el acceso a la escuela, las actividades escolares se trasladan
a la sede central en Carlos Pellegrini. Este desplazamiento no solo modifica el espacio fisico
de ensefianza, sino que también reconfigura la relacién de los estudiantes con su entorno
escolar, generando una experiencia educativa itinerante y fragmentada. Ademas, esta
situacion conlleva desafios logisticos y pedagdgicos, ya que implica la adaptacidon de
materiales, tiempos y dindmicas de ensefianza a un entorno diferente al habitual. Ante estas
dificultades, la docente ha debido implementar estrategias pedagdgicas que permitan
garantizar la continuidad del proceso educativo. La capacidad de adaptacién docente en la
planificacion y el uso de recursos diddcticos adecuados a las necesidades del alumnado
resultan esenciales en estas circunstancias. La implementacién de actividades que pueden
realizarse en distintos espacios, el uso de materiales que faciliten el aprendizaje auténomo y
la articulacién con la sede central son algunas de las estrategias que buscan mitigar las
interrupciones ocasionadas por las condiciones climaticas.

Asimismo, el agrupamiento multiedad, caracteristico de muchas escuelas rurales, se
configura como una oportunidad para fomentar el aprendizaje cooperativo y la construccion
de vinculos significativos entre los estudiantes. En este marco, la organizacién de la ensefianza
no se limita a responder a la infraestructura disponible, sino que se adapta a las
particularidades del entorno y a las dindamicas de interaccién cotidiana entre los actores
escolares. En el caso de la Escuela de Campo Busso, la infraestructura escolar cumple un rol
central en la organizacion del tiempo y el espacio educativo, facilitando la articulacién entre
los niveles de educacién inicial y primaria. Esta articulacion se vuelve especialmente
significativa dado que la institucién, siendo una escuela primaria, cuenta con la sala multiedad
de nivel inicial que funciona como anexo del Jardin de Infantes N° 43 "Arco lIris" de Carlos
Pellegrini. La coordinacién entre ambas instituciones no solo permite optimizar los recursos
disponibles, sino también garantizar una continuidad educativa mas efectiva. A su vez, esta
integracién entre niveles favorece la cohesion pedagdgica y la implementacién de estrategias
comunes, adaptadas a las particularidades del ambito rural.

Las condiciones descritas afectan significativamente la organizacién cotidiana de la
escuela requiriendo una gestidn flexible en la dindmica institucional. En este sentido, resulta
pertinente recuperar el analisis de Castro y Martino (2021), donde se plantea que el espacio
escolar no es solo un lugar fisico, sino una construccion simbdlica que puede manifestarse en
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diversas configuraciones. En una primera aproximacion, la localizacién de la Escuela de
Campo Busso en un espacio fisico concreto permite identificar caracteristicas propias del
modelo institucional tradicional, en tanto espacio estructurado, delimitado y cerrado, donde
las interacciones entre los miembros de la comunidad educativa se desarrollan
predominantemente de manera presencial. No obstante, un analisis mas profundo permite
advertir que esta concepcion se ve tensionada por las condiciones climaticas adversas propias
del contexto rural, las cuales demandan una mayor reconfiguraciéon en la organizacién del
tiempo y del espacio escolar, habilitando formas de funcionamiento que se alejan de los
esquemas escolares convencionales.

En relacién con la nocién de entornos estructurados, si bien reconocemos la existencia
de una organizacién institucional basada en normas, roles y espacios especificos, también
observamos que dicha estructura adquiere una capacidad de ajuste particular en el contexto
rural. Por ejemplo, los horarios escolares no son fijos durante todo el aino, sino que varian en
funcién de los cambios estacionales y, particularmente, en relacion con el calendario del
trabajo rural de las familias. Esta adaptabilidad refleja una ldgica institucional que, aunque
estructurada, es permeable a las dinamicas de la comunidad.

Ademas, esta estructuracién se evidencia no sélo en la planificacidn del tiempo, sino
también en la disposicidn fisica y funcional de los espacios escolares. En este sentido, la
infraestructura de la Escuela de Campo Busso constituye un componente clave de dicha
organizacion. La instituciéon cuenta con amplios espacios distribuidos en planta baja y planta
alta: en la primera se ubican los salones correspondientes a los niveles primario e inicial, la
direccidn, los sanitarios, la cocina y una biblioteca situada en el hall de entrada, mientras que
en la planta alta —antiguamente utilizada como vivienda para el docente a cargo, quien
residia en la escuela durante la semana escolar— funcionan actualmente la sala de plastica 'y
musica, junto con depdsitos de materiales escolares. Este uso residencial del espacio
respondia a las condiciones de ruralidad y aislamiento propias de estos contextos, donde la
residencia del docente en la institucidn garantizaba la continuidad pedagégica. Sin embargo,
en la actualidad esta modalidad ha sido transformada, siendo mas habitual que los y las
docentes se trasladen diariamente desde localidades cercanas, y resultando cada vez menos
frecuentes las situaciones en las que el personal docente reside en la escuela.

La institucién a su vez dispone de un espacio denominado "la Criollita", un area que
como sefalamos anteriormente, esta techada y destinada a actividades recreativas,
deportivas y a eventos escolares. También cuenta con una huerta cerrada con tejido
perimetral, donde los y las estudiantes participan en actividades pedagdgicas a lo largo del
ano. Esta disposicidn no sélo refleja una organizacién funcional del espacio, sino que también
contribuye a construir sentidos pedagogicos en torno al uso y apropiacion del entorno escolar
por parte de la comunidad educativa.
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En cuanto a los espacios delimitados, si bien es posible identificar fronteras fisicas
(como las paredes del edificio escolar o el acceso a determinadas areas), dichas
delimitaciones se presentan de manera mas laxa en comparacién con los modelos escolares
urbanos. En la Escuela de Campo Busso, por ejemplo, los recreos no estdn regidos por el
timbre ni responden a una marcacién estricta de horarios, sino que suelen darse al finalizar
una actividad, en funcién del ritmo de trabajo de la jornada. Esta organizacidon temporal mas
flexible tensiona la nocidn de delimitacidn rigida del tiempo escolar y sugiere una gestion del
tiempo mas situada y adaptativa. Asimismo, los limites entre lo escolar y lo comunitario
tienden a desdibujarse, habilitando una circulacion mas fluida entre ambos espacios.

Respecto a la categoria de espacios cerrados, consideramos necesario repensarla
criticamente. Lejos de operar como ambitos aislados o impermeables a las influencias
externas, las escuelas rurales suelen estar profundamente abiertas a su comunidad. En el caso
de Campo Busso, la institucion funciona como un nodo articulador de la vida comunitaria,
siendo escenario no soélosdlo de procesos educativos, sino también de encuentros,
celebraciones y actividades sociales. Esta apertura transforma el espacio escolar en una
extension de la comunidad, habilitando intercambios que enriquecen la propuesta
pedagdgica y consolidan el vinculo entre escuela y entorno.

Si bien las interacciones presenciales siguen siendo centrales para el desarrollo
pedagégico —como plantean Castro y Martino (2021)—, en &ambitos rurales estas
interacciones adquieren matices particulares. En nuestro andlisis identificamos que la
presencialidad no se limita a la mera coincidencia fisica en el aula, sino que se construye como
una experiencia compartida en un espacio de cercania afectiva y comunitaria. La ensefianza
y el aprendizaje no sdélo ocurren entre docentes y estudiantes, sino también entre
generaciones, en un entramado relacional mas amplio que excede los limites formales del
aula y se encuentra profundamente vinculada a las dindmicas sociales propias del entorno
rural.

Desde nuestra perspectiva analitica, consideramos que si bien las categorias de
“estructurado”, “delimitado” y “cerrado” permiten una aproximacién tedrica al espacio
escolar, su aplicacidn al contexto rural exige ser revisada y reinterpretada. En la Escuela en Ia
gue realizamos el trabajo de campo, estas nociones se manifiestan de forma flexible,
permeables a las dindmicas comunitarias, sociales y culturales del entorno. Esta observacién
nos conduce a pensar en modelos educativos mas abiertos, ajustados y sensibles a las
particularidades territoriales, que reconozcan las multiples formas en que se configura el
espacio escolar en zonas rurales.

En el marco del analisis de las culturas escolares y sus vinculos con las trayectorias
educativas, resulta relevante abordar la dimensién de la temporalidad como una construccion
situada, permeada por las condiciones sociales, geograficas y familiares que atraviesan a las
comunidades educativas. En esta linea, el aporte de Rockwell (2018) resulta fundamental, al
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plantear que la temporalidad escolar no debe entenderse como una estructura rigida e
inmutable, sino como un entramado complejo de tiempos institucionales, vividos y narrados,
gue se articulan en la cotidianeidad de las escuelas. Desde esta perspectiva, la temporalidad
no se limita a los calendarios, horarios y ciclos escolares establecidos formalmente, sino que
se produce y reproduce en la interaccién cotidiana entre docentes, estudiantes y familias,
quienes negocian, adaptan y resignifican los tiempos escolares de acuerdo con las
condiciones concretas de vida. Rockwell sefiala que estas practicas generan culturas escolares
especificas, que dan lugar a trayectorias diversas, no siempre lineales ni previsibles, marcadas
por interrupciones, desplazamientos y reconfiguraciones constantes.

Estas conceptualizaciones se ven reflejadas de manera empirica en el analisis realizado
por Castroy Martino (2021), quienes describen cdmo en escenarios rurales —particularmente
en zonas donde las inclemencias climaticas interrumpen la presencialidad escolar de manera
imprevisible—, el tiempo escolar se ve profundamente alterado. En este sentido, el
testimonio de la docente y directora de la Escuela de Campo Busso permite comprender cdmo
las inclemencias climaticas impactan directamente en la dindmica institucional y en las
estrategias pedagodgicas implementadas:

“Esta escuela tuvo tres inundaciones, esas tres inundaciones hicieron que bajara la
matricula porque las familias se iban, se inundaba todo su lugar de trabajo. Después
una vez que se iba el agua, se limpiaba, porque eso llevaba todo un afio, los patrones,
o sea los duefios de los campos volvian a contratar y volviamos a tener matricula. Acd
la cuestion son los tambos, por eso estamos todavia”. (docente y directora Nivel
Primario, 2021).

Lejos de representar un obstaculo insalvable, esta disrupcidn genera en la docente de
la Escuela de Campo Busso la necesidad de desarrollar estrategias pedagogicas alternativas,
gue implican una reorganizacién de la temporalidad institucional. Entre estas estrategias se
destacan:

o Entrega de materiales para el hogar: desde antes de la pandemia, cuando las
condiciones climdticas impedian el acceso a la escuela rural de Campo Busso durante
algunos dias -especialmente en jornadas de intensas lluvias-, la docente
implementaba una modalidad de trabajo autdnomo mediante el envio de actividades,
a través de medios de comunicacién como WhatsApp, para ser desarrolladas en el
ambito doméstico. Esta estrategia implica una transformacion en la concepcion
tradicional de la ensefanza, trasladando parte de la responsabilidad del aprendizaje a
las familias y generando asi una articulacion entre el espacio escolar y el hogar.

e Reubicacion en la sede central: a diferencia de la situacion anterior, cuando las lluvias
intensas imposibilitan por un tiempo prolongado la continuidad educativa, los
estudiantes son trasladados a la sede de la Escuela Primaria ubicada en la localidad de
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Carlos Pellegrini. Alli, los padres pueden acceder debido a que la zona en donde
residen se encuentra en un terreno mas elevado, asegurando, de este modo, la
continuidad del proceso educativo en situaciones de emergencia climatica. Esta
medida garantiza la continuidad del tiempo de aprendizaje dentro de un espacio
escolar formal, aunque ajeno a su entorno habitual. El cambio supone una
resignificacion del tiempo escolar, ya que los estudiantes deben adaptarse a nuevas
rutinas, horarios y dindmicas institucionales distintas a las que configuran su
cotidianidad.

Ambas estrategias suponen una transformacién sustancial de la cultura escolar, en
tanto el proceso educativo se descentraliza, se flexibiliza y se reconfigura en funcién de las
posibilidades reales del entorno particular. En este sentido, se recupera la nocién de Rockwell
(2018) sobre la centralidad de la vida cotidiana como territorio donde se disputan, negocian
y reinventan las practicas escolares, desafiando la vision tradicional que supone una clara
separacion entre escuela y hogar.

Asimismo, tal como senalan Castro y Martino (2021), la estructura tradicional del
tiempo escolar se transforma para responder a las particularidades del contexto, permitiendo
una mayor articulacién entre la escuela y la comunidad. En este marco, el funcionamiento
escolar en la Escuela Campo Busso se adapta tanto a las condiciones climaticas como a las
necesidades productivas de las familias, modificando sus horarios a lo largo del afio. Segun el
testimonio de la docente, el turno escolar varia en funcion de las estaciones: durante los
meses de febrero, marzo y abril, las clases se dictan en el turno mafiana con jornada
extendida, mientras que a partir de mayo y hasta septiembre u octubre, el horario se traslada
al turno tarde. En los ultimos meses del aiio, la institucidon retoma nuevamente el horario
matutino. Esta reorganizacion horaria permite a la escuela acompasar el calendario escolar
con las actividades laborales y climaticas del entorno, asegurando asi una mayor participacién
de los estudiantes y sus familias en el proceso educativo. Todo esto hace que dicha escuela,
al ser tamberos quienes permanentemente van emigrando hacia mejores condiciones
laborales, van condicionando que esta escuela pase de ser CER a escuela de 4ta categoria en
innumerables oportunidades:

“No, aca son tamberos y puesteros. Y los tamberos por ahi tiene gente para que les
ayude en el tambo, tienen la gente de la guachera. Bueno, eso hace que tengamos
matricula”. (docente y directora Nivel Primario, 2021).

Las diferentes reestructuraciones que va asumiendo la escuela rural se ven
condicionadas por la matricula de nifios/as inscriptos y que, como hemos visto
anteriormente, van fluctuando a lo largo del ciclo escolar por varias condiciones, entre ellas,
las laborales de las familias de los nifios/as cumple un rol fundamental. Nuevamente, el
testimonio de la directora da cuenta de estas cuestiones que venimos desarrollando:
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“Claro. Porque baja de categoria. O sea, una direccion de cuarta categoria con
direccion a cargo, y por qué baja. Porque dos o tres afios estuvo en observacion, porque
venia bajando la matricula. Esa es otra de las cuestiones. Entonces venia bajando la
matricula y bueno, estdn en observacion y después el Ministerio decide, la baja. Al
bajarla, se convierte en un CER”. (docente y directora Nivel Primario, 2021).

Este testimonio refleja cdmo el sostenimiento de la asistencia escolar esta
condicionado por la disponibilidad de mano de obra en las unidades productivas familiares,
reforzando la idea de que la escuela en escenarios rurales no puede desligarse del tejido
econémico y social de su entorno. La presencia o ausencia de estudiantes en el aula no
responde exclusivamente a decisiones individuales o familiares, sino que se inscribe en un
entramado complejo donde confluyen trabajo, cuestiones climaticas, recursos y relaciones
comunitarias. Estas dindmicas dan cuenta de las particularidades que emergen en dichos
territorios, lo que ha llevado a comprender la pérdida de poblacion vinculada a las
inundaciones, entendiendo, de este modo la complejidad de los procesos migratorios (Sili,
2019), las interrelaciones entre las decisiones y experiencias individuales y las dindmicas
familiares que han delimitado, de una u otra manera, la matricula escolar.

En este sentido, el enfoque propuesto por Rockwell (2018) resulta especialmente
pertinente para pensar las dindmicas propias de las escuelas en zonas rurales. Su mirada
permite comprender como el tiempo escolar, lejos de ser una estructura homogénea e
impermeable, se negocia y se entreteje con los tiempos sociales, familiares y territoriales que
atraviesan la vida de las comunidades rurales. Desde esta perspectiva, las tensiones entre los
ritmos escolares institucionales y las realidades locales no deben interpretarse como
desviaciones o anormalidades, sino como expresiones legitimas de una cultura escolar
situada, que se construye en didlogo constante con las condiciones materiales y simbdlicas
del entorno comunitario y pedagdgico, lo que abre la puerta a un replanteamiento de las
estructuras pedagégicas tradicionales.

A partir de esta reflexidn, las trayectorias de vida de las familias rurales estan
profundamente marcadas por factores como la estacionalidad del trabajo agricola, la
dispersion geogréfica, la falta de transporte, las condiciones climaticas adversas y una alta
carga de trabajo doméstico y productivo que involucra a todos los miembros del hogar. Estas
condiciones generan ritmos de vida particulares que muchas veces entran en tension con las
l6gicas formales del tiempo escolar institucional. En efecto, las escuelas rurales no pueden
operar desconectadas de los tiempos vitales de las familias que las habitan; por el contrario,
deben incorporar esa temporalidad como parte de su dindmica organizativa y pedagégica.

En esta linea, las estrategias implementadas por la docente de la Escuela de Campo
Busso evidencian esta necesidad de un modelo pedagdgico que trascienda las concepciones
tradicionales del espacio y del tiempo escolar. En ambitos rurales afectados por fenémenos
climaticos extremos, la educacién no puede depender exclusivamente de la presencialidad

@



fisica ni de la estabilidad de un aula fija, sino que debe articularse en funcién de una légica
flexible y adaptativa. Desde este enfoque, la experiencia en dicha institucion pone en
evidencia una transformacion en la nocién de escolarizacion, en la que los aprendizajes se
construyen en una red de tiempos y espacios interconectados. La reubicacidon en otras
institucionesy el trabajo desde el hogar no deben entenderse como soluciones excepcionales,
sino como expresiones de una forma situada de entender la educacién en la ruralidad, donde
la escuela funciona como un nodo articulador de aprendizajes distribuidos en el territorio.

Asimismo, el caracter no lineal de muchas trayectorias escolares rurales —marcado
por interrupciones, repitencias, entradas y salidas del sistema o finalizaciones tardias— puede
leerse, desde el prisma que propone Rockwell (2018), como parte de una ldgica de vida en la
que la educacion se entrelaza con otras responsabilidades familiares y comunitarias. En lugar
de concebir estos recorridos como fracasos individuales, se los puede interpretar como
formas alternativas de transitar la escolaridad, conformes a las particularidades sociales y
culturales del entorno rural. De este modo, su propuesta proporciona una clave fundamental
para repensar la cultura escolar rural como una construccion colectiva, flexible y permeable
a los ritmos comunitarios, que habilita un modo mds justo y acorde a las especificidades del
contexto territorial.

Sin embargo, para que estas estrategias sean sostenibles en el tiempo, es necesario
gue estén respaldadas por politicas publicas que reconozcan la especificidad de la educacion
rural y doten a las instituciones de los recursos necesarios para su implementacion. La
provision de materiales didacticos adecuados, el fortalecimiento del vinculo escuela-
comunidad y el desarrollo de enfoques pedagdgicos hibridos -entendidos como Ia
combinacidn de instancias presenciales con propuestas de ensefanza a distancia mediante el
uso de tecnologias accesibles, como WhatsApp- pueden contribuir a garantizar la equidad en
el acceso a la educacidn, minimizando el impacto de las interrupciones en la escolarizacién.

En sintesis, la articulacidn entre los planteos de Rockwell y la experiencia relatada por
Castro y Martino nos permite sostener que el tiempo escolar es una dimensién viva, dinamica
y situada, que se co-construye en el cruce entre la cultura institucional, las condiciones
territoriales y los ritmos familiares. Reconocer esta complejidad resulta clave para repensar
las politicas educativas y los dispositivos institucionales, de modo que contemplen Ia
diversidad de temporalidades y recorridos que configuran las trayectorias escolares reales.
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Capitulo 3
Relacion familia-escuela

en contextos de ruralidad



En este capitulo indagamos la relacién entre las familias y la escuela en el ambito rural,
problematizando conceptos clave como participacién, acompafiamiento y trayectorias
escolares. A partir de marcos tedricos de la antropologia de la educacién, analizamos las
practicas y sentidos construidos por las familias en torno a la escolarizacién infantil. Ademas,
exploramos las tensiones que emergen de las experiencias formativas intergeneracionales y
las diversas formas de involucramiento familiar en contextos de vulnerabilidad y dispersién
territorial.

3.1 Debates y discusiones en relacion a las categorias: “Familia”,
“participacion” y “acompanamiento”

En el marco del debate sobre la relacion entre familia y escuela, especialmente en
contextos de ruralidad, se torna fundamental problematizar las categorias de "familia",
"participacién” y "acompanamiento" a la luz de los aportes de autores como Laura Cerletti,
Laura Santillan y Elisa Cragnolino. Estas categorias, frecuentemente naturalizadas en el
discurso educativo, requieren una revisién critica que permita reconocer las complejidades y
particularidades de las realidades en las que se inscriben.

En relacion con la categoria de “familia”, entendida como construccidn social, resulta
posible reconocer las representaciones siempre dindmicas sobre la distribucién social de
obligaciones y responsabilidades y, particularmente, los modos cambiantes en que se fue
configurando la presencia de estas en la escuela. Esta problematizacién tendra especial
sentido en relacidn a comprender las configuraciones que la relacién familia-escuela adquiere
especificamente en la ruralidad.

Por un lado, Laura Cerletti (2009), en su trabajo sobre las condiciones de
escolarizacion infantil, problematiza la idea de "familia" como un concepto univoco y
universal. Segun su analisis, las instituciones educativas tienden a operar desde un modelo
normativo de familia, generalmente basado en una estructura nuclear y urbana, que
invisibiliza las formas diversas en que las familias rurales configuran sus relaciones y
estrategias de cuidado. Esta homogeneizacidon no sélo desconoce las particularidades de las
comunidades rurales, sino que también refuerza desigualdades al posicionar a estas familias
como "deficitarias" o "desvinculadas".

A su vez, el trabajo conjunto de Cerletti y Santillan (2011) profundiza esta critica al
desnaturalizar el concepto de familia desde una perspectiva antropoldgica. Las autoras
destacan que las nociones de "familia ideal" sostenidas por la escuela son el resultado de
procesos histdricos y culturales que responden a intereses especificos. En este sentido,
cuestionan la imposicién de expectativas homogéneas sobre las familias rurales, enfatizando
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Complementando esta mirada, Elisa Cragnolino (2011) subraya que las categorias
familiares en dmbitos rurales deben ser entendidas como parte de un entramado colectivo y
comunitario. En sus estudios etnograficos, Cragnolino observa que las familias rurales suelen
compartir responsabilidades de crianza y cuidado, lo que contrasta con la concepcidn
individualista predominante en el discurso escolar. Esta perspectiva permite identificar las
formas en que las familias rurales resignifican la idea de "familia" en funcién de sus
caracteristicas socioculturales.

Por su parte, en relacion al segundo concepto clave para comprender la relacién
familia-escuela, la participacion de las familias en la escuela ha sido histéricamente
promovida como un indicador de compromiso y apoyo al proceso educativo. Sin embargo,
Laura Cerletti y Laura Santillan (2018) advierten que esta participacién esta frecuentemente
concebida desde una Optica unidireccional, donde la escuela establece las reglas vy
expectativas. Este modelo de participacién, afirman las autoras, responde a un imaginario
urbano y de clase media que resulta poco aplicable a las realidades rurales.

Desde la perspectiva de Cragnolino (2011), la participacién en contextos rurales
adopta formas mas colectivas y situadas. En sus investigaciones, la autora identifica que las
familias rurales participan en la vida escolar a través de prdcticas que pueden no ser
reconocidas formalmente, como la organizacion de eventos comunitarios o el mantenimiento
de la infraestructura escolar. Este enfoque invita a repensar el concepto de participacidn para
incluir las formas en que las comunidades rurales se vinculan con la escuela desde sus propios
marcos culturales. Podemos visualizar lo mencionado en el relato de la mama entrevistada,
donde el sentido de comunidad se manifiesta en la disposicidn de las familias para colaborar
con la escuela, como la limpieza de instalaciones y la organizacion de eventos:

“Porque, a mi, lo que me gusta es... decir, bueno... somos tantos padres, a Andrea la
tenemos que ayudar a limpiar el saldn, tenemos que ir vamos. Algunos pueden, otros
no. Andrea mira que la apoyamos. Igual cuando hacen una fiesta nos invita,
participamos. Apoyar al hijo, porque ellos cuando te ven es una alegria que saben que
vos estds ahi. Eso es lo lindo del campo”. (relato de madre de la Escuela de Campo
Busso).

Este relato refleja la transmisidén de valores comunitarios por parte de las familias, lo
cuales complementan la ensefianza formal. La implicancia activa de madres y padres en tareas
como la limpieza del salén o la participacidon en eventos escolares constituye una forma de
acompafiamiento caracteristicamente rural, donde la comunidad cumple un rol central en la
sostenibilidad del proyecto educativo. Como sefiala Cragnolino (2011), las escuelas rurales se
sostienen en gran medida por una trama relacional comunitaria en la que las familias,
docentes y otros actores locales asumen roles colaborativos, mas alld de las funciones
escolarmente prescritas. La ruralidad presenta formas especificas de organizacién social,
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fuertemente atravesadas por la colaboracién, la cercania entre actores y la circulacién de
saberes ligados a la experiencia colectiva.

Este enfoque es también compartido por Santilldan y Cerletti (2011), quienes insisten
en la necesidad de interpretar la participacion desde una mirada situada, que contemple las
particularidades territoriales, econdmicas y culturales del espacio rural. En linea con esta
perspectiva, la directoray docente de la Escuela de Campo Busso resalta el rol de las familias.
Segun sus palabras:

"Tanto esta familia como el resto de las familias son muy comprometidas en la
educacion de sus hijos, les gusta participar de los proyectos y de las jornadas que se
realizan en la escuela, siempre, como asi también en las reuniones de padres."
(docente y directora Nivel Primario, 2025).

Este testimonio respalda el sentido de colaboracién y apoyo mutuo presente en las
dindmicas rurales, mostrando cémo la participacion no solo se limita a las actividades
escolares formales, sino que se extiende a las jornadas y proyectos que enriquecen la vida
comunitaria. Ademas, esto evidencia la cercania y el compromiso en el acompanamiento de
los nifios, que se mantiene a pesar de las dificultades que presenta la ruralidad.

Habida cuenta de lo expuesto, es posible identificar en el analisis precedente dos
perspectivas principales sobre la participacién destacadas por Cerletti (2010). Por un lado,
como incidencia en la toma de decisiones (posibilidad de que las familias influyan en las
decisiones institucionales, posicionandolas como agentes activos en el ambito escolar); y, por
otro, como compromiso en roles asignados (enfatizando el cumplimiento de tareas o
responsabilidades delegadas por la institucién, con un enfoque mas instrumental y
normativo).

No obstante hay una forma de participacion familiar que se ha visto tensionada por
la realidad socioecondmica de la comunidad educativa de la escuela de Campo Busso. En
algunos de los encuentros con la directora de la institucion ella manifesté que en los ultimos
aflos ha cambiado la colaboracion familiar en lo que refiere a las estrategias de recaudacion
de fondos para solventar algunos gastos del establecimiento. La tensidn se observa en las
practicas cotidianas de la escuela rural de Campo Busso, donde se percibe una merma en la
asistencia a actividades tradicionales como bingos, cenas o fiestas escolares. Dicha
percepcion suele vincularse con la movilidad estacional de las denominadas “familias
golondrinas”, cuya busqueda de empleo en distintos puntos del pais impide una presencia
sostenida a lo largo del ciclo lectivo. Sin embargo, lejos de implicar una desvinculacién con la
escuela, estas familias sostienen otras formas de colaboracion —como la venta de nimeros
o la donacién de premios— que responden a sus posibilidades concretas y a sus modos
propios de organizacidn comunitaria, aunque no siempre reciben el mismo reconocimiento
institucional. Desde esta perspectiva, resulta pertinente desnaturalizar la nocion de “familia
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ideal” sostenida por la escuela, entendiendo que en contextos rurales las configuraciones
familiares responden a ldgicas colectivas, flexibles y profundamente atravesadas por
condiciones socioecondmicas particulares (Cerletti y Santillan, 2011). A través del siguiente
pasaje puede visualizarse como estas dinamicas familiares entran en tensiéon con las

expectativas institucionales:

“Lo que nosotros hacemos son dos ventas de numeritos al afio. Eso lo realiza
asociacion cooperadora y club de madres. Se hacen en el mes de Julio y Noviembre.
Los premios siempre son donados y la venta las realizan los alumnos, profesores,
familias, asociacion cooperadora y club de madres. Eso es lo que hacemos en los
ultimos afios, nada mds, para recaudar dinero. Afios anteriores haciamos bingos,
cenas, almuerzos, fiestas de fin de curso con buffet... pero ya no, no tenemos mds
familias colaboradoras ya que la escuela cuenta con familias golondrinas y hoy ya no
tienen mds ese compromiso. Asi que bueno, la manera mas efectiva es la venta de
numeros, eso si lo hacen. Y también donan premios, eso hay que rescatar”. (docente
y directora Nivel Primario, 2024).

Dentro de este relato, podemos observar cémo la categoria de participacion se
articula con nociones como “colaboraciéon” y “compromiso”, dando cuenta de formas de
involucramiento adaptadas a las dindmicas locales. Aunque ciertas practicas tradicionales se
hayan debilitado con el tiempo, la persistencia de estrategias como la rifa refleja un esfuerzo
colectivo por acompafiar las necesidades escolares. En lugar de imponer formatos Unicos de
participacién, se vuelve necesario repensar los modos de involucramiento desde una mirada
situada, que reconozca la diversidad de tiempos, estrategias y saberes comunitarios, evitando
asi reforzar una vision deficitaria sobre las familias rurales.

En consonancia con esto, Cerletti (2010) plantea que existen tensiones estructurales
entre las expectativas institucionales —basadas en modelos escolares tradicionales que
esperan una participacion continua, presencial y proactiva— y las condiciones reales de vida
de las familias. En el ambito rural, estas tensiones se profundizan por factores como la
inestabilidad laboral, la movilidad estacional de los trabajadores rurales (“familias
golondrinas”), y la escasa disponibilidad de tiempo y recursos para participar activamente de
la vida escolar. Segun Bendini, Steimbreger y Radonich (2011), este grupo, caracterizado por
su movilidad estacional en busca de oportunidades laborales, ha transformado las relaciones
tradicionales entre la escuela y la comunidad, exigiendo nuevas estrategias para abordar sus
necesidades particulares. Estas familias, al no ajustarse al modelo tradicional de permanencia,
han quedado, de alguna manera, por fuera de la dindmica estereotipica asociada a las
comunidades rurales, donde histéricamente se espera un alto grado de participacién vy
compromiso sostenido por parte de las familias en las actividades escolares. La escuela, en
muchos casos, sostiene expectativas homogéneas que no consideran las trayectorias
heterogéneas y fragmentadas de las familias, lo cual puede generar percepciones de
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“desinterés” o “falta de compromiso” que no necesariamente se corresponden con las
voluntades reales.

En linea con las afirmaciones de Cerletti y Santillan (2011), subrayamos la
importancia de las practicas colectivas arraigadas en las particularidades de la ruralidad. Si
bien Cerletti (2010) investiga la relaciéon entre familias y escuelas en entornos urbanos de
desigualdad social, esta perspectiva resulta pertinente en relacién a escenarios rurales donde
se revelan las tensiones entre las expectativas institucionales y las capacidades reales de las
familias.

En cuanto al "acompafiamiento" es otra categoria que requiere un analisis critico,
dado que suele estar asociado a una responsabilidad casi exclusiva de las familias. Cerletti y
Santillan (2011) sefialan que las escuelas tienden a esperar un acompanamiento familiar que
reproduzca légicas de apoyo escolar propias de lo urbano, como la supervisiéon diaria de
tareas o la asistencia constante a actividades institucionales. Esta expectativa ignora las
condiciones materiales y culturales de las familias rurales, quienes enfrentan desafios como
el acceso limitado a recursos educativos y las demandas laborales vinculadas al trabajo
agricola.

Elisa Cragnolino (2011) aporta una visidon alternativa al destacar que el
acompafiamiento en entornos rurales no siempre se manifiesta en las formas esperadas por
la escuela, pero no por ello debe considerarse como ausente o carente de relevancia. Sus
estudios revelan que las familias rurales acomparfian el proceso educativo de sus hijos desde
un lugar de apoyo emocional y comunitario, priorizando la transmisién de valores culturales
y sociales que consideran fundamentales.

De esta manera, esta madre que mencionamos con anterioridad, describe cémo -
durante el periodo de pandemia- dedicd su tiempo exclusivamente a ensefiar a su hija,
resaltando el papel del apoyo emocional. Aunque reconoce las dificultades, enfatiza que el
esfuerzo fue motivado por el deseo de contribuir al aprendizaje de su hija: "Mi tiempo estaba
dedicado a enseiarle a mi hija."

Su testimonio permite visibilizar una forma de acompanamiento que excede la
coyuntura pandémica y se enmarca en modos de hacer cotidianos que han sostenido
histéricamente los procesos educativos en el ambito rural. Esta forma de acompafiamiento,
muchas veces silenciosa y cotidiana, se expresa en practicas como compartir actividades del
entorno, relatar historias familiares, transmitir saberes productivos o colaborar en las tareas
escolares segun las posibilidades. En contextos rurales, el acompaifiamiento educativo se teje
en el seno de las relaciones afectivas y comunitarias, y responde a una logica distinta a la
escolar. Como sostiene Cragnolino (2011), estas formas de participacion deben ser
interpretadas como expresiones vélidas de implicancia educativa, aunque no siempre encajen
en los marcos institucionales. Este acompafiamiento, que difiere del modelo hegemodnico
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vinculado principalmente a los espacios urbanos, constituye una contribucion que la docente
reconoce como valiosa dentro del ambito educativo en el que se desempefia, aportando a
una relacion fluida entre escuela y familia que favorece las trayectorias educativas de los
nifos y nifas.

En este sentido, Cragnolino (2011) sefiala que el acceso a la educacién basica rural
es el resultado de multiples historias que entrecruzan trayectorias familiares, practicas
escolares y valores culturales definidos por las dindmicas sociales y territoriales de la
ruralidad. Este enfoque es particularmente relevante en escuelas como la de Campo Busso,
donde proyectos como el "Palabrario" permiten integrar y valorar la diversidad de saberes
locales que las familias aportan desde sus hogares, como se observa en el siguiente
testimonio:

“Tenemos el proyecto de biblioteca escolar, hay un lugar donde estd la biblioteca con
todos sus libros. Los alumnos se pueden llevar una vez por semana. Ahi se trabajan
diferentes subproyectos que surgen desde ahi, desde ahi sale lo que es la maratdn
nacional de lectura. Venimos a la biblioteca del San Martin a hacer talleres, como las
bibliotecarias también van al campo a realizar talleres con los nifios. Armamos un
libro, todos los dias se lee algo en la escuela, se arma el libro a fin de afio y después
ese libro va a la biblioteca para el afio siguiente ser compartido por todas las familias.
Ese libro se llama “palabrario”, hace tres afios que lo llamamos asi' y estd compuesto
por dichos, refranes, poemas, adivinanzas, rimas, rondas, acertijos, etc.. eso hacen
en casa de tarea, después lo comparten en clases. Después tenemos la lectura diaria:
leer por leer.. son tres libros, ellos lo tienen abajo del banco y todos los dias se lee una
lectura individual. Se comparte el titulo, la pdgina, el autor, si es de la provincia de
santa fe, fecha de nacimiento, si fallecié. Leemos el libro en general, no solamente la
lectura sino todo lo que compone ese libro”. (docente y directora Nivel Primario,
2024).

El entrecruzamiento de historias presentes en este relato, no solo refleja las practicas
educativas formales, sino también cdmo las tradiciones y los valores familiares enriquecen el
proceso de aprendizaje. Estas historias permiten visibilizar un acompafiamiento que, aunque
no se ajusta al modelo hegemodnico, representa un vinculo genuino entre escuela vy
comunidad. La participacion en actividades como la recopilacion de refranes y poemas para
el "Palabrario" evidencia como las familias transmiten valores culturales, reafirmando la
importancia de la identidad local en la educacidn rural. Asi, las escuelas rurales actian como
espacios de didlogo entre las practicas educativas formales y las trayectorias culturales de las
familias, configurandose como un punto de encuentro donde convergen y se valoran historias
diversas. Este entrecruzamiento subraya la necesidad de comprender el acompafiamiento no
solo como un apoyo académico, sino también como una interaccidn rica en significados
culturales y sociales.
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A su vez, la implementacion del proyecto ESI y las visitas interdisciplinarias de
equipos como EICO® evidencian una cooperacidon estrecha entre las instituciones y las
familias. La participacion en talleres y la integracidon de temas como derechos de los nifios y
la salud demuestran un enfoque colaborativo hacia metas comunes, en linea con la
perspectiva critica de Cerletti y Santillan (2011) sobre la cooperacion.

Los aportes de Laura Cerletti, Laura Santillan (2011) y Elisa Cragnolino (2011) nos
permiten abrir un debate necesario sobre las categorias de "familia", "participacion" y
"acompafiamiento" en el contexto de la relacidn familia-escuela. En lugar de entender estas
nociones como conceptos universales, intentamos abordarlas como construcciones sociales
situadas, que deben ser resignificadas en funcion de las configuraciones socioculturales
propias del medio rural. Este ejercicio critico no solo contribuye a visibilizar las voces y
practicas de las familias rurales, sino que también abre la posibilidad de construir relaciones
mas equitativas y respetuosas entre las familias y las escuelas.

En esta linea, y como cierre del capitulo, consideramos pertinente incorporar una
mirada que complejice ain mds estas categorias a partir de las transformaciones actuales en
los vinculos entre familias y escuelas rurales. La experiencia de la Escuela de Campo Busso
muestra cdmo la implicancia comunitaria, aunque histéricamente significativa, se ve
interpelada por nuevas configuraciones familiares como la de las familias golondrinas, cuya
movilidad tensiona las formas tradicionales de participacion. De acuerdo a la coyuntura
actual, las instituciones educativas se enfrentan con la necesidad de adaptarse a las dindmicas
familiares y socioecondmicas cambiantes que presentan estas familias. En este sentido, es
posible abordar estas tensiones desde un enfoque situado, recuperando la voz de una de las
directoras para profundizar en las formas especificas de implicancia familiar en contextos
rurales contemporaneos.

3.2 Las experiencias formativas y trayectorias escolares:
tensiones en contextos de ruralidad

é¢De qué manera las experiencias educativas familiares configuran las trayectorias
escolares de las nuevas generaciones en los entornos rurales? éCémo se entraman los
sentidos sobre la educacién que construyen las familias con las condiciones estructurales y

> El Equipo Interdisciplinario Comunal de Orientacién (EICO) es un grupo que trabaja en la Comuna de
Humboldt, provincia de Santa Fe, compuesto por profesionales de diversas disciplinas. Su objetivo es brindar
apoyo y orientacidn en diversas areas comunitarias. Dentro de lo mencionado por la directora de la institucién
que analizamos, su participacion también forma parte en acontecimientos locales, como en la Comuna de Carlos
Pellegrini (Santa Fe), donde han asistido psicologos y psicopedagogas, realizando talleres interdisciplinarios para
Nivel Inicial y Primaria sobre los derechos de los nifos, entregando folletos y cuadernillos para abordar desde lo
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las politicas educativas en estos territorios? Estos interrogantes nos invitan a problematizar
las formas en que la transmision intergeneracional opera en la construccién de las
trayectorias escolares, particularmente en el nivel inicial y en contextos de ruralidad.

El concepto de trayectoria escolar ha sido objeto de importantes debates en el
campo educativo argentino. Terigi (2009) establece una distincion fundamental entre
trayectorias tedricas y reales, cuestionando la mirada normalizadora que ha predominado en
el sistema educativo. Esta distincion nos permite preguntarnos: ¢{CoOmo se configuran las
trayectorias escolares cuando las experiencias educativas familiares han estado marcadas por
la discontinuidad o la exclusién?

Santillan (2012) completa este debate al incorporar la dimension territorial y las
tramas socioculturales en la construccidn de las trayectorias educativas. Sus investigaciones
evidencian que las familias no son meros reproductores de capital cultural, sino que
desarrollan estrategias activas de apropiacion y resignificaciéon de las experiencias escolares.
En este sentido, cabe preguntarse: ¢Qué papel juegan los saberes y las practicas culturales
locales en la configuracion de las trayectorias escolares en dmbitos rurales? Desde este
enfoque analitico, y en consonancia con las tramas socioculturales que configuran las
condiciones de vida de las familias rurales —las cuales inciden directamente en las
experiencias escolares de nifos y ninas—, resulta pertinente recuperar el testimonio de una
madre de la Escuela de Campo Busso. Su relato da cuenta de las dificultades que atravesd una
de sus hijas al verse obligada a trasladarse a una institucion educativa urbana con el objetivo
de unificar la escolarizacién con sus hermanos, quienes concurren a la escuela del pueblo.

“Es igual que cuando yo la saqué de la escuela Campo Busso porque tenia que llevar
los otros dos nenes al secundario, como ser Anto e Ignacio, iban a la secundaria en
Pellegrini. Y se me hacia complicado porque tenia que dar toda una vuelta. Entonces
bueno, decidi sacarla de Campo Busso y mandarla a la escuela “Sagrado Corazon”.
Pero no, no, no, no. Era pelea, salir todos los dias de la escuela llorando. Entonces
bueno, los otros dijeron nosotros no queremos ir mds al secundario porque a nosotros
nos cuesta. Entonces yo agarré y dije bueno, Nely va de vuelta a la escuela de Campo
Busso y ahi la pusimos de vuelta a la escuela de Campo Busso. Y la alegria...” (relato
de madre de la Escuela de Campo Busso).

El relato permite visibilizar cémo las trayectorias escolares no son lineales ni
exclusivamente definidas por las instituciones educativas, sino que se configuran en un
entramado complejo de decisiones familiares atravesadas por dimensiones logisticas,
econdmicas y afectivas. En este caso, el desplazamiento hacia una escuela urbana de gestion
privada implicé para la nifia un proceso de adaptacion particularmente desafiante, marcado
por el desarraigo respecto a su entorno escolar previo y la necesidad de insertarse en una
dinamica institucional ajena a sus experiencias previas. Esta situacién expone una de las
multiples aristas de desigualdad que atraviesan la escolaridad en escenarios rurales,
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especialmente cuando los estudiantes deben incorporarse a ambitos educativos urbanos que
no contemplan las particularidades de sus trayectorias ni sus formas de habitar el espacio
escolar.

Como sefiala Santillan (2012), la escuela no es un espacio aislado, sino que esta
profundamente vinculado a las dinamicas comunitarias y las condiciones estructurales que
enmarcan la vida rural. En este sentido, las dindmicas entre el ambito rural y urbano
presentan notables divergencias, tanto en términos de infraestructura como en lo relativo al
contexto social y cultural. El proceso de traslado de un nifio o nifia desde una escuela rural
hacia una institucién urbana o privada puede ocasionar un malestar significativo, como se
evidencia en el caso de Nely. Al ser transferida a una escuela en el pueblo, Nely experimentd
una disonancia en relacidn con el estatus social y las expectativas pedagdgicas, lo que le
generé incomodidad y un rechazo hacia el nuevo entorno educativo. Las diferencias en los
codigos sociales y las practicas educativas, sumadas a un distanciamiento emocional con la
escuela urbana, propiciaron su desagrado por asistir a clases en dicho entorno. Esto
finalmente motivéd su regreso al dmbito rural, donde se sentia mads identificada y en
consonancia con su entorno.

En este sentido, las experiencias formativas intergeneracionales resultan
fundamentales en la construccién de estas trayectorias escolares. Tal como lo plantea
Romero Acufia (2020), la educacidn en areas rurales no puede analizarse de manera aislada,
sino que se entrelaza con la vida familiar y laboral de cada hogar. En muchas ocasiones, las
decisiones sobre la escolarizacién de los nifios no solo dependen de la oferta educativa
disponible, sino también de la historia escolar y las estrategias de vida de las familias. Las
familias rurales suelen valorar aspectos de la escolarizacién que trascienden los contenidos
curriculares, como el sentido de comunidad, la cercania con los docentes y la posibilidad de
una educacion que respete sus ritmos de vida.

Las trayectorias escolares rurales se configuran en un entramado de decisiones
familiares marcadas por condicionantes logisticos, afectivos y econdmicos. Estos
desplazamientos, motivados muchas veces por la busqueda de una mayor practicidad
familiar, produjo en la estudiante una ruptura en su experiencia educativa, evidenciando
tensiones entre el sentido de pertenencia construido en la escuela rural y las logicas
institucionales de la escuela urbana.

Lejos de representar una transicién lineal o deseada, el pasaje a un ambito educativo
urbano implicé para la nifia un proceso de desarraigo, marcado por sentimientos de
desadaptacion, desconexion y fragilidad subjetiva (Rockwell, 2018). Su trayectoria se vio
afectada por la falta de contencion afectiva y el debilitamiento de los vinculos cercanos que
caracterizaban su experiencia en la escuela rural, donde la modalidad de plurigrado y el
conocimiento personalizado entre docentes, estudiantes y familias funcionaban como un
dispositivo clave de acompafamiento. En este nuevo escenario, la homogeneizacion de las

@



practicas escolares, la escasa capacidad de adaptacidn institucional y la distancia afectiva
impactaron negativamente en su experiencia de escolarizacion, generando finalmente un
abandono temporario del sistema educativo.

Desde esta perspectiva, las trayectorias escolares en la ruralidad no deben pensarse
desde una légica homogénea ni normativa, sino como recorridos situados, permeados por
condiciones materiales y vinculos sociales que configuran formas particulares de habitar la
escuela. En este sentido, los itinerarios de escolarizacion en la ruralidad suelen estar
marcados por interrupciones, desplazamientos, retornos y adaptaciones que, lejos de
expresar fallas o anomalias, responden a una racionalidad propia del entorno, donde los
tiempos escolares se entrelazan con los tiempos familiares, climaticos y laborales.

La posterior reinsercién de la nifia en la escuela rural, tras su paso fallido por el
ambito urbano, permite visibilizar cémo el acompafiamiento pedagdgico y afectivo en la
ruralidad —sostenido en una estructura organizativa flexible y relacional, como la del aula
multigrado— resulta fundamental para fortalecer la continuidad educativa. Desde este lugar,
la modalidad multinivel opera no solo como una alternativa organizativa ante la dispersion
poblacional, sino como un entramado pedagdgico que habilita otras formas de aprender y de
estar en la escuela, mds acordes a los ritmos y necesidades de la vida rural.

En este marco, la trayectoria de esta estudiante ilustra de manera concreta como las
dindmicas escolares en la ruralidad deben comprenderse desde una perspectiva integral,
reconociendo que la continuidad educativa no depende Unicamente de la permanencia fisica
en una institucién, sino de las condiciones subjetivas, relacionales y territoriales que permiten
a los nifos y nifas sentirse parte de un proyecto pedagdgico comun. Tal como plantea
Rockwell (2018), el tiempo escolar en estos escenarios se constituye en la vida cotidiana,
donde escuela, hogar y comunidad se entrelazan en préacticas que desafian las fronteras
rigidas del aula y resignifican la experiencia educativa.

En consonancia con los andlisis de Romero Acuia (2020), estos enfoques permiten
comprender cdmo las decisiones educativas en ambitos rurales se inscriben en historias de
vida mas amplias, atravesadas por légicas intergeneracionales, saberes locales y estrategias
familiares. Las trayectorias escolares, por tanto, no dependen Unicamente de factores
institucionales, sino también de las condiciones materiales y simbdlicas que las familias
construyen en su relacion cotidiana con la escuela. Esta relacién estrecha entre la escuela 'y
las familias se evidencia en testimonios como el de la madre de la escuela de Campo Busso,
quien destaca la importancia del apoyo mutuo y la confianza con los docentes:

"Es apoyarse. Nosotros a Andrea la apoyamos. Nuestra familia la apoya. Decir...
cuando hay algo se va y se habla en la escuela, o si se pelearon los chicos se va y se
habla en la escuela. Pero muy buena la conducta que tienen, tanto Nely como las
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maestras."” (relato de madre de la Escuela de Campo Busso).



Este relato refleja como estas dinamicas influyen en la vida escolar. En areas rurales,
la escuela no es solo un espacio de aprendizaje, sino también un lugar de encuentro y
acompafamiento, donde los vinculos fortalecen la experiencia educativa. La cercania con los
docentes, el conocimiento mutuo, la horizontalidad en las relaciones intergeneracionales y la
posibilidad de negociar los tiempos y espacios del aprendizaje, constituyen pilares que
otorgan sentido y pertenencia a la experiencia escolar en estos entornos. En contraste con la
légica urbana, donde prima una organizacion mas segmentada y estandarizada de la
escolaridad, la escuela rural aparece como un territorio de construccion comunitaria, donde
las decisiones educativas son compartidas, dialogadas y situadas.

Sin embargo, la permanencia en el sistema educativo no siempre resulta sencilla. Las
familias rurales deben enfrentar multiples obstdculos, tanto estructurales como personales,
que inciden en la continuidad de la escolarizacion. Ademds, la transmisidn intergeneracional
de experiencias vinculadas a la educacién en el ambito rural influye en las percepciones y
elecciones de las familias respecto a la escolarizacion de sus hijos. En el caso de la familia
entrevistada, cuya hija asistio al jardin de la Escuela de Campo Busso, ambos padres se criaron
y han vivido la mayor parte de su vida en el campo. Aunque en algin momento se trasladaron
temporalmente al pueblo, manifestaron su preferencia por la vida rural, a la que describen
como mas tranquila.

No obstante, estas familias no han tenido la oportunidad de transitar el Nivel Inicial,
ya que, en el momento en que se encontraban en edad escolar, no existia oferta de educacion
preescolar en las zonas rurales ni una legislacién que respaldara dicha modalidad en estos
contextos. De manera similar, el nivel secundario no era de caracter obligatorio, lo que
implicaba que, para acceder a esta instancia, los estudiantes debian trasladarse al pueblo mas
cercano que contara con dicha oferta educativa.

Dado que no pudimos volver a contactarnos con la madre de esta familia, recurrimos
a la docente y directora de la Escuela de Campo Busso para ampliar nuestra comprension de
la situacién. Desde su rol institucional y respetando la privacidad de las familias, nos brindd
su perspectiva sobre la configuracidn de estas trayectorias educativas en la ruralidad. Con
anos de experiencia acompanando a distintas familias, ha observado diversas situaciones que
permiten entender los factores que influyen en la escolarizacion. Respecto al caso particular
de la familia entrevistada, nos compartid lo siguiente:

"Con respecto a esta familia, sus hijos mds grandes (el chico de 17 afios y la chica de
18) dejaron el secundario y se fueron a vivir al Fortin, lugar donde vive su papd, ya que
es una familia ensamblada de padres separados. La mamd de esta familia a la cual
entrevistaron se inclina mds a que los chicos estudien, que sean alguien el dia de
mafana, que tengan una mejor vida... pero bueno, los chicos se hacen grandes y
buscan otra cosa. (...)
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En el caso de Nely, la nena mds chica, en época de pandemia estaba en sala de 5y
ahora estd en 5to grado. Es la unica que vive con ellos. Los papds, en general,
terminaron el primario y no continuaron. Hay historias en las que los chicos siguen
estudiando, pero en particular estas dos familias (la que entrevistaron y a la que no se
pudieron contactar), que estuvieron en la época de pandemia, no continuaron. Los
padres hicieron de todo para que ellos sigan, cambiar la historia... pero tampoco
pudieron lograrlo, porque los chicos llegan a una edad y se van. Esa es la realidad de
las familias de la ruralidad. No es que se quedan en el campo trabajando... se quieren
ir. Quieren otra vida, el contacto con mds personas, la tecnologia, las salidas, los
deportes, influyen”. (docente y directora Nivel Primario, 2025).

A pesar del esfuerzo y el acompafiamiento familiar, las trayectorias escolares pueden
verse interrumpidas debido a factores estructurales y a las propias decisiones de los jovenes.
La transmisidn intergeneracional no sélo se manifiesta en la preferencia por la educacién
rural, sino también en las barreras que enfrentan las familias para sostener la escolaridad en
niveles superiores. Este testimonio evidencia coémo estas dindmicas impactan en la
continuidad educativa.

Desde un enfoque etnografico, Achilli (2010) evidencia como en los entornos rurales
se construyen sentidos particulares sobre la educacidn, anclados en experiencias concretas
y en condiciones estructurales que configuran las trayectorias escolares. En este marco, el
relato de la madre de una estudiante de la Escuela de Campo Busso permite observar como
las vivencias escolares de la nifia, en su singularidad, adquieren centralidad a la hora de
pensar su recorrido educativo:

“Nely supo ir a la escuela en el pueblo pero no...no se pudo adactar (sic) a los
comparfieros del pueblo. A cambio la escuela de campo son mds poquitos pero se
adactan (sic) mds fdcil. O sea como Andrea tiene una atencion para los chicos. A mi
me encanta la escuela del campo (se escuchan sonidos de fondo del televisor). Por la
forma de tratarte, mds... hacemos el grupo de familia, conversamos o como cuando
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hay una reunién estamos todos ahi”. (relato de madre de la Escuela de Campo Busso).

El testimonio permite visibilizar cdmo, para algunas infancias, el espacio escolar se
convierte en un entorno donde no solo se aprende, sino también se construyen relaciones
de confianza, seguridad y contencidn. La referencia a la atencidn brindada por la docente y
a la dindmica de grupo entre familias sefiala la relevancia de los vinculos interpersonales en
la experiencia escolar, especialmente cuando estos favorecen la integracidén y el bienestar
emocional de los estudiantes. En este sentido, el relato destaca el valor de una escuela que
habilita formas de estar y de vincularse que acompanan a los nifios en sus procesos de
crecimiento y aprendizaje.
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Por otro lado, el relato también se conecta con las experiencias formativas
intergeneracionales que definen las trayectorias escolares. La madre transmite a su hija una
vision positiva sobre el retorno a la escuela rural, en contraste con su propia experiencia de
dificultades en la escuela del pueblo. Esta transmision no solo esta marcada por las vivencias
propias, sino por las condiciones estructurales y las politicas educativas, que configuran las
oportunidades y desafios en la educacién rural.

En este sentido, Cragnolino (2015) advierte sobre la necesidad de problematizar la
aparente homogeneidad de lo rural. Si bien las comunidades comparten ciertas
caracteristicas, las estrategias educativas que las familias desarrollan estan atravesadas por
sus posiciones sociales y trayectorias escolares previas. Asi, cabe preguntarse: ¢Cémo se
articulan las expectativas educativas familiares con las condiciones materiales y simbdlicas
del territorio rural?

Desde los aportes que nos brinda Carli (2012) respecto a la historizacion de la
infancia, podemos considerarlos como un punto de referencia fundamental para
comprender como los procesos histéricos van delimitando los discursos sobre infancia y
educacion, situando las trayectorias educativas de los nifios/as dentro de un panorama mas
amplio de cambios histdricos y socioculturales. Esta perspectiva se alinea con la idea de que
los discursos sobre la infancia y la educacién estan en constante evolucién debido a las
transformaciones sociales, politicas y tecnoldgicas.

Al integrar esta perspectiva con el andlisis histérico de los discursos educativos,
podemos ver que las trayectorias parentales no son simplemente un reflejo de patrones
culturales heredados, sino que estan moldeadas por las transformaciones sociales y las
expectativas cambiantes en relacién con la educacién y el desarrollo infantil. Los padres no
solo transmiten lo aprendido a través de sus propias experiencias, sino que también
reaccionan y se adaptan a los cambios en las politicas educativas, las ideologias sociales y
las innovaciones tecnoldgicas que influyen en la forma en que educan a sus hijos. En este
marco, las ideologias sociales —entendidas como sistemas de creencias, valores y
expectativas que circulan socialmente sobre lo que implica "ser buen padre", "ser buen
alumno" o "tener éxito escolar"— juegan un rol clave en la configuracién de los modos en
gue las familias interpretan y se vinculan con el mundo educativo (Dussel, 2006). En esta
linea, la nocion planteada por Carli (2012), segun la cual la transmisidon educativa no se
reduce a una reproduccion pasiva de tradiciones culturales se vincula con la evolucién de la
concepcidn de la infancia y la relacién entre la familia y la escuela, sugiriendo que los padres
desempeiian un papel activo en la adaptacidon y reconfiguracion de las trayectorias
educativas de sus hijos, tomando en cuenta las transformaciones sociales y tecnolégicas que
los afectan.

Novaro (2012), por su parte, complementa esta perspectiva al alertar sobre los
riesgos de naturalizar las desigualdades educativas en situaciones de diversidad. En este
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sentido, resulta fundamental preguntarse: ¢Cémo operan las representaciones sobre la
educacion rural en la construccién de las subjetividades infantiles?

Podriamos esbozar una breve alusion a Dussel (2006) para comprender cémo estas
representaciones no son neutras ni marginales, sino que estdn profundamente atravesadas
por ideologias sociales que definen lo que se espera de un “buen alumno”, una “buena
escuela” o el “éxito escolar”. Estas ideas, muchas veces implicitas en los discursos educativos
y familiares, tienden a construir jerarquias entre lo urbano y lo rural, otorgando mayor valor
simbdlico a los modelos escolares urbanos. Esto impacta directamente en las formas en que
los niflos y nifas rurales se piensan a si mismos como sujetos escolares, afectando sus
expectativas, su autoestima académica y sus modos de habitar la experiencia escolar.

En didlogo con esta perspectiva, retomamos lo trabajado por Carli (2012), para
problematizar la idea de que las familias no solo reproducen tradiciones educativas, sino
gue activamente interpretan, negocian y resignifican las representaciones escolares desde
sus propias condiciones de existencia. En los entornos rurales, esta mediacidon se complejiza
por la tensidn constante entre las légicas institucionales que tienden a uniformar la
experiencia escolar y los ritmos, saberes y vinculos propios de la vida rural.

Desde una perspectiva situada, esta tensién no solo opera en las estructuras
materiales de la educacién, sino también en el plano simbdélico, produciendo subjetividades
gue muchas veces internalizan una imagen de “falta” o “insuficiencia” respecto a lo rural.
En la experiencia de la nifia que debid trasladarse a una escuela urbana privada junto a sus
hermanos mayores se expone cdmo las trayectorias escolares pueden verse modificadas e
incluso desestabilizadas por estas légicas de desvalorizacion. El regreso a la escuela rural, en
este caso, no solo implicé una reinsercidn escolar, sino también una reconfiguracién
subjetiva, donde el sentido de comunidad, el acompafiamiento docente y la modalidad
multinivel operaron como factores clave de contencién y reconstruccién del vinculo con la
escolaridad.

En consonancia con lo anteriormente expuesto, comprender las trayectorias
escolares en contextos de ruralidad requiere una mirada integral que contemple tanto las
politicas educativas como las estrategias familiares y comunitarias que inciden en los
recorridos educativos de las nuevas generaciones. Las familias rurales no solo enfrentan
dificultades estructurales —como la lejania de las instituciones, la falta de transporte escolar
y la necesidad de compatibilizar la escolaridad con el trabajo agricola—, sino que también
resignifican sus experiencias educativas y desarrollan estrategias de acompanamiento que
desafian las légicas normalizadoras del sistema educativo (Terigi, 2010).

Desde este lugar, la transmisién intergeneracional juega un papel clave en la
configuracion de las trayectorias escolares. Mientras que ciertas experiencias educativas
familiares pueden favorecer la continuidad escolar, otras pueden generar fragmentaciones
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y obstaculos en la escolarizacion de los nifios y nifias. Sin embargo, como evidencian los
estudios de Santilldan (2012) y Achilli (2010), las familias rurales no son sujetos pasivos, sino
gue intervienen activamente en la construccién de los sentidos educativos y en la toma de
decisiones que afectan los recorridos escolares de sus hijos e hijas.

Desde esta perspectiva, es fundamental seguir profundizando en las articulaciones
entre educacion, territorio y transmision cultural en los escenarios rurales. La construccion
de politicas educativas sensibles a estas realidades debe partir de una comprension amplia
de las trayectorias escolares, incorporando la voz de las familias y reconociendo la diversidad
de estrategias que despliegan para sostener la escolaridad en condiciones muchas veces
adversas.

El analisis de las experiencias formativas intergeneracionales en la construccién de
trayectorias escolares en la ruralidad nos enfrenta a multiples desafios tedricos vy
metodolégicos. Contemplamos que es necesario desarrollar marcos interpretativos que
permitan comprender la complejidad de estos procesos sin caer en determinismos ni en
visiones romanticas de lo rural.
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Capitulo 4
La educacion inicial rural

en el contexto de pandemia



En el capitulo final nos centramos en los efectos que tuvo la pandemia en la educacion
inicial rural, examinando tanto las regulaciones institucionales como las respuestas locales.
Describimos las transformaciones del espacio y el tiempo escolar, el impacto en la continuidad
pedagdgica, el vinculo con las familias y los desafios en el retorno a la presencialidad. A través
del caso de la Escuela de Campo Busso, intentamos visibilizar las estrategias de resistencia,
adaptaciéon e innovacién que permitieron sostener el proceso educativo en condiciones
adversas.

4.1 Escenarios digitales de emergencia en el contexto de Covid-
19: de las regulaciones nacionales y provinciales a las
experiencias locales

En respuesta a las exigencias impuestas por el contexto de la pandemia, en Argentina
se implementaron diversas regulaciones especificas con el objetivo de mitigar y desacelerar
el avance del virus COVID-19. La crisis sanitaria global obligd a los gobiernos a adoptar
medidas urgentes y extraordinarias para contener la propagacion del virus y proteger la salud
publica. Este contexto de emergencia sanitaria implicé, ademas, el establecimiento del
Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO) y, posteriormente, del Distanciamiento
Social, Preventivo y Obligatorio (DISPO) que marcaron un antes y un después en la
organizacidén de la vida social, econédmica y educativa del pais. Con la evolucién de la situacion
epidemioldgica, el 29 de noviembre de 2020 se dio por finalizado el periodo de ASPO, dando
lugar al DISPO, que se mantuvo vigente entre el 30 de noviembre y el 20 de diciembre de
2020, segun lo establecido en el Decreto 956/2020, en el marco de las disposiciones
nacionales para la gestion integral de la emergencia sanitaria.

La irrupcion de la pandemia provocd cambios drasticos en todos los niveles de la
sociedad, y el sistema educativo no fue la excepcidn. El cierre repentino de las instituciones
escolares generé la necesidad de replantear la ensefianza desde un nuevo paradigma, basado
en la virtualidad y el uso intensivo de tecnologias digitales. Esta transicién expuso con crudeza
las brechas existentes en el acceso a la educacién, especialmente en contextos rurales y
sectores socialmente desfavorecidos. La pandemia de COVID-19 provocd una transformacion
sin precedentes en la educacion, alterando las coordenadas tradicionales de espacio y tiempo
escolar. Segun Castro y Martino (2021), el cierre de los edificios escolares y la adopcion de
modalidades educativas alternativas desafiaron la presencialidad fisica como Unica forma
valida de experiencia educativa.

Frente a esta situacidn, se implementaron diversas estrategias con el objetivo de
sostener los procesos pedagdgicos, mediante la incorporacidon de contenidos digitales y
acciones orientadas a la inclusion. Ademas de poner a prueba la capacidad de adaptacién
institucional, este escenario dejé en evidencia cdmo variables como el territorio, el género,
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la clase social y las condiciones del hogar influyen en las oportunidades de aprendizaje. La
experiencia obligd a repensar las prdacticas educativas y a disefiar respuestas mas equitativas
que aseguren el derecho a la educacion en entornos cada vez mas mediados por lo digital.

La nueva dindmica para dar continuidad a los aprendizajes escolares, adoptando
predominantemente un formato virtual, tuvo un impacto significativo en los sectores rurales.
En este sentido, las escuelas debieron reestructurarse para mitigar desigualdades
preexistentes que se intensificaron con la pandemia. Sin embargo, en muchos casos ya se
venian implementando dindmicas de acompaifiamiento escolar, propias del contexto rural.
Estas estrategias respondian a situaciones como las condiciones climaticas adversas, que
dificultaban la asistencia presencial a clase y que, histéricamente, exigieron el desarrollo de
propuestas pedagdgicas alternativas para sostener los aprendizajes.

En este marco, resulta relevante recuperar algunas de las experiencias desarrolladas
por docentes rurales durante ese periodo. Estas practicas permiten comprender cémo se
articuld la ensefianza en contextos de aislamiento y en condiciones materiales desiguales.
Desde esta perspectiva, analizamos cdmo las respuestas institucionales se enmarcan en la
narrativa nacional, y cdmo estas definiciones impactaron y se tradujeron en politicas
especificas dentro de las provincias.

Desde el plano normativo, este escenario inédito dio lugar a la sancién de leyes
excepcionales que buscaron responder a las necesidades emergentes del sistema educativo.
En primer lugar, la Ley N2 27.550 modifico el articulo 109 de la Ley de Educacion Nacional N2
26.206, que hasta entonces sélo permitia la educacién a distancia para estudiantes mayores
de 18 anos y alumnos rurales del Ciclo Orientado del Nivel Secundario. Ante esta
circunstancia, se sanciond la Ley 27.550 (30/06/2020), que amplio la posibilidad de impartir
clases bajo esta modalidad en todos los niveles educativos. En segundo término, la Ley N2
27.555 de Teletrabajo promulgada el 14 de agosto de 2020, introdujo un nuevo marco
regulatorio para el trabajo remoto, impactando también en la organizacién institucional y
laboral del ambito escolar.

En paralelo, el Ministerio de Educacidon de la Nacién impulséd la creacién de
plataformas y portales de acceso libre como “Seguimos Educando”, con contenidos
organizados por nivel, grado y modalidad. Asimismo, se promovid la produccion y distribucion
de materiales impresos, especialmente disefiados para estudiantes sin acceso a internet.
Estas acciones respondieron al imperativo de garantizar la continuidad pedagdgica en un
contexto de desigual acceso a la conectividad y a los dispositivos tecnolégicos.

Para garantizar la continuidad de los aprendizajes, el Ministerio de Educacién de la
Nacién impulsd la creacién de portales digitales con contenidos organizados por nivel de
estudio, a los que se sumaron las provincias con plataformas y materiales propios. Sobre la
base de estos lineamientos nacionales, las jurisdicciones provinciales implementaron politicas
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que articularon los marcos federales con las necesidades locales. De las veinticuatro
jurisdicciones del pais, diecinueve desarrollaron sus propias aulas virtuales y habilitaron
licencias gratuitas de software para facilitar la interaccidn sincronica a través de
videollamadas.

El acceso desigual a internet limité el impacto de estas iniciativas: mientras que la
mayoria de los estudiantes de sectores favorecidos contaban con conexién en sus hogares,
en los sectores mas vulnerables el acceso oscilaba entre el 22% y el 60%, con una marcada
afectacion en zonas rurales (Cardini y D’alessandre en Dussel et.al, 2020). Estas respuestas
evidenciaron profundas desigualdades estructurales. Segun datos del Centro de
Implementacién de Politicas Publicas para la Equidad y el Crecimiento (CIPPEC), sélo el 45%
de los distritos logré ampliar efectivamente la infraestructura digital durante el periodo de
ASPO y DISPO.

El impacto de las medidas adoptadas durante la emergencia sanitaria se manifesté de
manera desigual, no sélo entre zonas urbanas y rurales, sino también al interior de cada una
de ellas, donde convergen multiples factores socioecondmicos, geograficos y culturales. En
muchos territorios rurales, las limitaciones en materia de conectividad, la escasez de
dispositivos tecnolégicos y las dificultades para acceder a formacion digital adecuada
constituyeron barreras significativas para la continuidad pedagdgica. No obstante,
situaciones similares se observaron en sectores urbanos marcados por la pobreza estructural,
donde también se evidencio la imposibilidad de sostener el proceso educativo desde el hogar
(Aguilar, 2020).

Frente a esta realidad, la distribucién de cuadernillos impresos por parte del Estado
fue una herramienta clave para garantizar cierto grado de acceso a la educacidn, aunque su
alcance resulté limitado frente a la profundidad de las desigualdades preexistentes. Estos
dispositivos, si bien permitieron sostener el vinculo pedagdgico, no lograron por si solos
revertir las brechas en términos de participacidn, aprendizaje y acompafiamiento efectivo.

En este marco, la provincia de Santa Fe desarrolld el programa “Seguimos
Aprendiendo en Casa”, que combind recursos digitales a través del Campus Educativo
Provincial con la distribucién de materiales fisicos. Esta politica permitid, ademas, una cierta
descentralizacion en la produccién de contenidos, ya que muchas instituciones optaron por
generar propuestas pedagdgicas propias, contextualizadas segun las caracteristicas de sus
comunidades y las posibilidades reales de acceso.

La Escuela N2 273 "Florentino Ameghino", ubicada en Campo Castro —Colonia Las
Bandurrias, departamento San Martin, provincia de Santa Fe—, constituye un ejemplo
emblematico de las multiples formas en que las instituciones rurales respondieron al desafio
de la continuidad pedagdgica durante la pandemia. En un escenario de incertidumbre
sanitaria y normativa, fue destacada por los medios como la primera escuela del
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departamento en retornar a la presencialidad plena el 19 de octubre de 2020, bajo el marco
del Distanciamiento Social, Preventivo y Obligatorio (DISPO) y protocolos sanitarios
establecidos por el gobierno provincial (Pretto, 2020).

Segun las fuentes periodisticas, el regreso habria abarcado a todos los niveles
educativos. Sin embargo, el testimonio de la docente y directora de la institucidn revela una
realidad distinta: el retorno a las aulas se limité exclusivamente al nivel primario, postergando
la presencialidad en el Nivel Inicial. Esta discrepancia no debe ser leida en clave de
juzgamiento, sino como un ejemplo de las multiples tensiones que atraviesan Ia
implementacion de las politicas publicas, especialmente en contextos rurales donde las
decisiones institucionales estan sujetas a dindmicas locales especificas. En este caso, al
tratarse de la primera reapertura escolar del departamento San Martin, es posible que
factores demograficos, sanitarios o de infraestructura hayan influido en la priorizacién del
nivel primario, lo que invita a reflexionar sobre las jerarquias implicitas que, en situaciones de
emergencia, tienden a desplazar al Nivel Inicial de las prioridades estratégicas.

Durante el confinamiento, y en paralelo al cierre fisico de la escuela, la docente a cargo
sostuvo el vinculo pedagdgico a través de practicas de larga data en zonas rurales: elaboré
cuadernillos adaptados al territorio y los distribuyé junto con la copa de leche en los portones
de acceso a los campos. Esta modalidad, lejos de ser improvisada, retomd estrategias ya
aplicadas en contextos de aislamiento climatico, como los dias de lluvia. La familiaridad con
este tipo de mediaciones facilitd una transicidon pedagdgica flexible y efectiva, aun en ausencia
de conectividad digital.

De manera complementaria, la experiencia de la escuela de Campo Busso, también
ubicada en zona rural de la provincia de Santa Fe, ofrece otra dimensién del modo en que las
instituciones respondieron al desafio de ensefar en condiciones excepcionales. Alli, las
docentes disefiaron propuestas pedagdgicas que integraban los saberes del entorno, los
tiempos productivos de las familias y las limitaciones tecnolégicas. El contacto con los hogares
se mantuvo a través de WhatsApp, mensajes de texto, audios y llamadas telefénicas, lo cual
permitid un acompafiamiento mas personalizado, sensible a las rutinas y posibilidades de
cada grupo familiar.

La temporalidad mas tardia de esta reapertura, en relacién con la de Campo Castro,
puede haber brindado un margen mayor para la toma de decisiones pedagdgicas sostenidas
en acuerdos comunitarios y en un marco sanitario mds consolidado. En palabras de la docente
y directora de la Escuela de Campo Busso:

“Vamos a comenzar el jueves de 8 a 9 horas el nivel primario con un grupito de seis
alumnos; después haremos la desinfeccion para que entre el sequndo grupo que son
de seis alumnos; y en el nivel inicial también va a comenzar en su salon de 8 a 9 horas.
Solamente van a ir con guardapolvos, sin mochilas.” (Portal Pellegrinense, 2020).
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Esta planificaciéon no solo incluyd a los nifios y nifas del nivel inicial, sino también a
docentes especiales:

“No es obligatorio pero los papds todos accedieron y estdn muy contentos por el
regreso; asi que también voy a tener a los profesores de pldstica y de educacion fisica
el dia jueves. Vamos a estar una hora reencontrdndonos, la docente de Nivel Inicial va
a conocer la escuela y sus alumnos, y la docente de Educacion Fisica estd reemplazando
a la otra sefio por maternidad, asi que tampoco conoce los nifios ni la escuela.” (Portal
Pellegrinense, 2020).

El testimonio refleja una clara intencion de reconstruir los vinculos escolares y de
restituir la funcidn socializadora de la escuela, contemplando la totalidad de la comunidad
educativa. Esta decisién, tomada luego de varios meses de transito por distintas fases de
aislamiento y distanciamiento, permite advertir que en ciertos territorios, la educacién inicial
no fue relegada niinvisibilizada, sino integrada de forma activa y valorada como parte esencial
del proceso de reencuentro educativo.

Ambas experiencias dan cuenta de una capacidad pedagdgica profundamente situada,
sostenida en el compromiso docente y en el conocimiento del entramado territorial. Lejos de
reproducir una visiéon homogénea de la ruralidad, estos casos evidencian la heterogeneidad
de respuestas institucionales frente a una misma coyuntura. La escuela de Campo Castro, al
abrir tempranamente sus puertas con el nivel primario, y la de Campo Busso, al incluir desde
un principio al Nivel Inicial en su planificacién para el retorno progresivo (diciembre de 2020),
ilustran las decisiones dispares que las instituciones tomaron en funcién del momento
epidemioldgico, los marcos normativos disponibles y las necesidades de sus comunidades.

Estas diferencias entre instituciones no deben entenderse como opuestos categéricos,
sino como expresiones situadas de cédmo se pusieron en juego las decisiones educativas
dentro de condiciones diversas. Las tensiones, los tiempos y los marcos normativos influyeron
de manera distinta en cada caso, segun el territorio, los recursos disponibles y las
caracteristicas propias de cada comunidad educativa. El contraste entre ambas experiencias
permite observar con mayor claridad una anticipacidn hipotética planteada previamente al
comienzo de nuestro trabajo de investigacién: la primarizacidon del Nivel Inicial, entendida no
como exclusidn directa, sino como una forma de relegamiento simbdlico o subordinacion
frente a la centralidad del nivel primario en las politicas de reapertura educativa.

Este proceso también permite revisar otros aspectos visualizados a lo largo del
proceso de andlisis. Si bien en muchos territorios la reapertura escolar postergd la integracion
del Nivel Inicial, algunas escuelas rurales lograron visibilizar su importancia como espacio de
socializacién y reconstruccion de vinculos pedagogicos. Esta diversidad de enfoques,
profundamente atravesada por el contexto geografico y la trayectoria institucional, pone en
evidencia que las decisiones no respondieron a una Unica légica, sino que se construyeron en
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relacién directa con las posibilidades y desafios de cada realidad escolar. Por lo tanto, mas
que generalizar diagndsticos, resulta clave atender a las practicas especificas que cada
institucion desplegd en favor de una escolarizacion posible, situada, flexible y humanizada.

Mas que destacar las dificultades, estas experiencias muestran el valor de las
estrategias comunitarias y docentes que permitieron sostener la educaciéon en condiciones
extraordinarias. Las escuelas rurales no solo continuaron educando, sino que lo hicieron
desde una pedagogia sensible, ética y situada, que resignificdé los modos de ensefiar y
aprender. En este sentido, la pandemia no solo revelé desigualdades persistentes, sino
también la capacidad transformadora de las instituciones cuando se fortalecen sus vinculos
con el territorio, sus docentes y sus familias.

En suma, tanto las experiencias de Campo Castro como la de Campo Busso nos
muestran que, en medio de la emergencia, las escuelas rurales no fueron meras receptoras
de normativas centralizadas, sino actores activos en la traduccidén, adaptacion y
resignificacion de las politicas educativas. En ese proceso, el derecho a la educacién fue
sostenido no solo por dispositivos técnicos, sino también —y sobre todo— por el trabajo
cotidiano de maestras que supieron leer su territorio, escuchar a sus comunidades y actuar
con ética pedagdgica frente a la incertidumbre.

4.2 Trastoque del espacio y tiempo escolar en tiempos de
incertidumbre: las nuevas configuraciones en la relacion
Familia-escuela durante la pandemia

La irrupcién de la pandemia de COVID-19 generd una crisis sin precedentes en todos
los niveles del sistema educativo, trastocando las coordenadas tradicionales del espacio y el
tiempo escolar. El cierre de los edificios escolares y la adopcién de modalidades de ensefianza
remota alteraron profundamente las rutinas institucionales, las formas de ensefiar y
aprender, y el lugar que ocupan las familias en el proceso educativo. Este escenario de
incertidumbre acelerd transformaciones que venian gestdandose en torno a las relaciones
entre escuela, comunidad y tecnologia, poniendo en tensidn supuestos largamente
sostenidos sobre la organizaciéon escolar y los vinculos pedagégicos.

Esta reconfiguracion trasladé la educacion a los hogares, modificando la estructura de
la escuela tradicional y estableciendo nuevas dinamicas en la relacion familia-escuela. Las
familias asumieron nuevos roles en el proceso educativo, lo que generé oportunidades y
desafios en la colaboracion entre docentes y padres, evidenciando la necesidad de repensar
las practicas educativas en contextos de diversidad social y cultural.

Tal como venimos desarrollando, la reconfiguracion del sistema educativo no estuvo
exenta de dificultades. La falta de recursos tecnoldgicos, la escasa conectividad y las
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limitaciones en el uso de herramientas digitales dificultaron que muchas familias pudieran
acompafiar el aprendizaje de manera efectiva. Ademads, la convivencia de responsabilidades
laborales y apoyo escolar generé tensiones, modificando tanto la dindmica familiar como el
vinculo con las instituciones educativas.

Este contexto resulté especialmente complejo en el Nivel Inicial, donde las
particularidades pedagodgicas propias del nivel —centradas en el juego, la exploracion, la
oralidad y el vinculo afectivo— presentaron desafios especificos frente a la ensefianza
remota. A diferencia del nivel primario, donde fue mas viable el uso de videos explicativos o
el envio de tareas escolares, en el Nivel Inicial estas estrategias podian derivar en una pérdida
del sentido pedagdgico si no se adecuaban a las necesidades de las infancias. Como
advertimos previamente respecto a la primarizaciéon del nivel, las docentes se enfrentaron asi
al desafio de sostener la continuidad educativa sin caer en esta tendencia, es decir, sin
trasladar mecdnicamente practicas del nivel primario que desdibujaran la légica del juego y
la construccion de vinculos como ejes fundamentales. Lejos de adoptar un enfoque
homogéneo o simplificado, muchas docentes exploraron multiples posibilidades: desde el
envio de cuentos grabados con sus propias voces, hasta propuestas ludicas adaptadas a los
recursos de cada familia. Estas estrategias buscaron preservar el vinculo pedagdgico desde
una perspectiva situada y sensible, entendiendo que el sostenimiento afectivo era, en si
mismo, parte esencial del proceso de ensefianza en la primera infancia.

Tal como advierte Aguilar (2020), la irrupcion abrupta de la educacidén virtual visibilizé
desigualdades estructurales en el sistema educativo, especialmente en aquellos contextos
con escasa preparacion tecnoldgica. La autora subraya que la combinacidn entre la falta de
recursos digitales, la limitada formacion docente en el uso de tecnologias y la sobrecarga de
responsabilidades asignadas a las familias —especialmente en los niveles iniciales—
profundizé las barreras de acceso al conocimiento y fragmentd el ejercicio efectivo del
derecho a la educacién en sectores socialmente vulnerables.

En este escenario, el proceso educativo se vio afectado por dindmicas asincrdénicas
gue modificaron la organizacién del tiempo escolar. Las posibilidades de acompafiamiento
familiar estuvieron mediadas por la disponibilidad de adultos referentes, muchas veces
atravesados por sus propias rutinas laborales, y por un uso de la tecnologia desigual tanto en
lo técnico como en lo pedagodgico. Lejos de constituir una experiencia homogénea, estas
situaciones revelan una diversidad de respuestas condicionadas por las realidades sociales,
culturales y econdmicas de cada comunidad. En este sentido, los obstaculos que afectaron la
participacién familiar fueron diversos, e incluyeron tanto limitaciones materiales —como el
acceso a internet o la posesion de dispositivos— como aspectos subjetivos, entre ellos el
interés por la tecnologia y la autoeficacia digital (Aguilar, 2020).

Estos desafios fueron particularmente evidentes en contextos rurales, donde las
dificultades tecnolégicas fueron muy marcadas. Asi como lo relata la docente del mismo,
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quien explica cdmo la situacion fue aiin mas dificil debido a las limitaciones tecnoldgicas y la
falta de continuidad educativa:

“Nosotros nos manejdbamos mucho por medio de videitos y de llamadas. Mds alld de
que eran pocos los nenes que iban, obviamente no podiamos ir, no podiamos estar en
contacto con ellos, pero costé mucho, costé6 mucho porque en el campo se reniega
mucho con el wi-fi... Entonces costaba mucho poder conectarse [...] no tenian una
continuidad, entonces se hacia medio dificil.” (relato docente de Nivel Inicial, 2023).

Esta reflexiéon pone de manifiesto cdmo, en un contexto rural, la falta de conectividad
y la migracidn estacional de las familias dificultaron la continuidad del aprendizaje, sobre todo
en un nivel tan vulnerable como el inicial. La docente menciona cémo algunos estudiantes se
trasladaron a otras localidades por cuestiones laborales de sus padres: “Yo tenia tres, después
se fueron y me quedod una nena... Se fueron durante la pandemia, a otro pueblo, y luego se
fueron al norte” (relato docente de Nivel Inicial, 2023). Esta migracion, que muchas veces
responde a la necesidad de trabajo en el campo o en otras dreas rurales, interrumpio la
regularidad de la ensefianza y la conexién entre docentes y estudiantes. Si bien este
fendmeno estuvo presente, durante el periodo de pandemia la mayoria de las familias
mantuvieron su residencia habitual, lo que permitié sostener cierto grado de continuidad en
los vinculos con la escuela. Es decir, aunque la migracion estacional formé parte del escenario
rural, en esta etapa particular no se amplié significativamente, lo que permitié que las
estrategias docentes tuvieran un mayor alcance territorial.

No obstante, es importante sefialar que, en muchas escuelas rurales como la de
Campo Busso, las docentes ya contaban con estrategias previas para enfrentar situaciones de
contingencia. Lejos de ser un fendmeno completamente novedoso, las condiciones
excepcionales generadas por la pandemia encontraron puntos de continuidad con dindamicas
pedagdgicas ya implementadas ante emergencias climaticas, como lluvias o inundaciones que
interrumpian la presencialidad. Por tanto, no se tratdé de una ruptura absoluta ni de una
dicotomia tajante entre la escuela de "antes" y "después" de la pandemia. En algunos
contextos, lo excepcional no comenzdé con la pandemia, sino que se sumd a una serie de
contingencias habituales en la vida escolar rural. De hecho, muchas docentes ya disefiaban
materiales adaptados y estrategias de enseflanza no presenciales para situaciones que
impedian el acceso fisico a la escuela. En este sentido, lo que para algunas instituciones
implicd una reestructuracion completa, para otras supuso una intensificacion de practicas
preexistentes.®

6 Aunque este andlisis se centra en lo rural, es fundamental evitar una lectura dicotémica entre lo urbano y lo
rural. Muchas escuelas urbanas en periferias vulnerables e instituciones interculturales bilinglies, enfrentaron
condiciones similares, especialmente en cuanto al acceso limitado a la tecnologia, como el uso compartido de
un Unico teléfono movil —destinado prioritariamente a actividades laborales—, lo cual derivé en la adopcién de
estrategias pedagogicas similares: entrega fisica de materiales impresos y la mediacidon docente a través de

WhatsApp para garantizar la continuidad del vinculo educativo.
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Esto es lo que De Arce y Salomdn (2020) definen como “maestros polivalentes”:
docentes que, especialmente en contextos rurales, asumen una multiplicidad de funciones
qgue exceden ampliamente las tareas de ensefianza. Lejos de circunscribirse a la dimension
pedagégica, su labor incluye gestiones administrativas, sociales, comunitarias y afectivas,
convirtiéndolos en actores clave en la articulacidn institucional y territorial. Esta polivalencia,
muchas veces invisibilizada por las politicas educativas centralizadas, fue particularmente
evidente durante la pandemia, cuando los y las docentes debieron reorganizar
completamente sus practicas, garantizar la continuidad pedagdgica sin recursos tecnolégicos
adecuados, sostener vinculos afectivos con las familias y gestionar la entrega de materiales
impresos o alimentos, entre otras tareas.

Ejemplo de ello es la Escuela de Campo Busso, donde, debido a la falta de senal en el
campo, no fue posible implementar clases virtuales tal como se desarrollaban en otras
escuelas. Las videollamadas grupales resultaron inviables, por lo que se optd por una
modalidad de comunicacién individual a través del celular, que muchas veces era compartido
por la familia y usado prioritariamente para fines laborales. A pesar de estas limitaciones, la
relacidn con las familias se sostuvo firmemente. Como sefialé la directora: “Siempre tuvimos
una muy buena relacion con las familias” (relato docente y directora de Nivel Primario, 2025).
Las docentes adaptaron sus practicas, enviando tareas por mensajes, archivos, audios y
recursos impresos, como cuadernillos o la “bolsita viajera” con cuentos y actividades.

En este contexto de incertidumbre, la presencialidad —concebida histdricamente
como la asistencia fisica al aula— adquirié nuevos significados, y surgieron modalidades
hibridas y flexibles que replantearon la relacién entre el espacio escolar y el hogar. La
experiencia de Campo Busso evidencia cdmo las condiciones rurales impulsaron una
redefinicion profunda de los modos de ensenar, y cdmo el fortalecimiento del vinculo escuela-
familia fue central para sostener la continuidad pedagdgica, a partir de estrategias creativas
ajustadas a la realidad local.

Este proceso de adaptacidn resalta cémo, en contextos rurales, el espacio escolar se
redefine y se adapta a las condiciones locales. La reconfiguracidn del espacio escolar en la
Escuela de Campo Busso fue un proceso dinamico tal como plantea Castro y Martino (2021),
quienes sostienen que el espacio escolar no es un contenedor neutro, sino una construccion
histérico-social. En este caso, la escuela se extendié mas alla de sus paredes fisicas, llegando
a los hogares mediante recursos materiales y recorridos docentes por los campos para
entregar actividades y alimentos. Asi, el espacio escolar se diversificd, incorporando nuevas
territorialidades.

En paralelo, el concepto de tiempo escolar (Castro y Martino, 2021) también se vio
afectado. La ensefianza dejé de depender de horarios fijos y establecidos, fragmentandose
en temporalidades asincrénicas que se adaptaban al ritmo de las familias. En la Escuela de
Campo Busso, al principio, las tareas se enviaban por WhatsApp o llamadas; luego, cuando
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fue posible, se organizaron visitas para entregar materiales impresos. La docente se adecuaba
al momento en que las familias pudieran recibirla, considerando sus rutinas de trabajo rural.
Este fendmeno permite repensar el tiempo escolar de manera flexible y dindmica,
considerando las implicancias simbdlicas y pedagdgicas de estas nuevas experiencias
educativas. De cualquier manera en estos contextos, incluso antes de la pandemia, las
practicas pedagdgicas ya respondian a tiempos mas flexibles, con anticipacidn de tareas ante
prondsticos de mal clima o interrupciones por caminos intransitables. Es necesario, entonces,
aclarar que la rigidez del tiempo escolar no es universal ni inmodificable, y que en espacios
como Campo Busso ya se venia trabajando con esquemas temporales mas adaptables.

Estas nuevas configuraciones del espacio y el tiempo escolar evidencian que las
estrategias implementadas durante la pandemia tienen antecedentes, ya que muchas veces
se apoyaron en saberes docentes construidos a lo largo del tiempo en contextos adversos.
Las experiencias rurales de educacidon durante la emergencia sanitaria permiten pensar en
modelos mas flexibles y situados, que trasciendan la légica reactiva de la contingencia y se
conviertan en componentes estructurales de una educacidn mas equitativa y contextualizada.

La experiencia de la Escuela de Campo Busso nos permite analizar cdmo la emergencia
sanitaria no solo alterd las condiciones materiales de acceso a la educacidn, sino que también
tensiond las practicas pedagdgicas y las formas de vinculacion entre docentes, estudiantes y
familias. En este escenario, emergen interrogantes fundamentales: ¢las estrategias
implementadas constituyen respuestas coyunturales o representan el punto de partida para
una reconfiguracién mas profunda y sostenida del sistema educativo rural?

Este interrogante nos invita a reflexionar sobre el modo en que los procesos de
emergencia—ya sean sanitarios o climaticos, como las recurrentes inundaciones en la
region—han servido histéricamente como puntos de inflexién para la reconfiguracion de las
practicas educativas. Sin embargo, cabe preguntarse si estos antecedentes pueden
considerarse realmente transformadores o si, por el contrario, revelan la ausencia de politicas
educativas que reconozcan y atiendan de manera estructural las particularidades del ambito
rural.

La “nueva normalidad” impone la revision critica de los supuestos espacio-temporales
gue histéricamente han estructurado la educacion rural. La fragmentacion de los tiempos
escolares, la descentralizacion de los espacios de aprendizaje y la participacién activa de las
familias en los procesos educativos plantean el desafio de consolidar nuevas configuraciones
institucionales que no reproduzcan desigualdades preexistentes en el sistema educativo.

En este marco, la Escuela en la que realizamos nuestro estudio se presenta no sélo
como un caso significativo de adaptacion a la crisis, sino también como un espacio de
produccién de saberes y estrategias que pueden contribuir a una reformulacién integral de la
educacion rural en clave de justicia social. Su experiencia evidencia como las comunidades
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educativas rurales pueden reorganizar sus dindmicas institucionales frente a escenarios de
emergencia. En este sentido, su estudio permite identificar aprendizajes y practicas que
pueden ser aplicados en otros contextos similares, contribuyendo al desarrollo de modelos
educativos mas equitativos y contextualizados.

4.3 Huellas de la pandemia en la educacion inicial rural:
trayectorias escolares, familia y comunidad

En el dmbito rural, particularmente en el nivel inicial, las medidas de ASPO y DISPO
evidenciaron tensiones historicas vinculadas a la falta de conectividad, la escasez de recursos
tecnoldgicos y una limitada valoracion institucional de este nivel educativo. A su vez,
intensificéd un proceso de desvalorizacion simbdélica y operativa, donde el nivel inicial quedd
relegado frente a otros niveles en las decisiones de reapertura, lo que reflej6 una
jerarquizacidn tacita que lo considerd prescindible.

En este escenario, la continuidad pedagdgica en comunidades rurales dependio
fundamentalmente del trabajo docente y del compromiso de las familias, quienes, en la
medida de sus posibilidades acompanaron el proceso educativo desde los hogares. Este
acompafiamiento se expresé en acciones concretas como tratar de realizar las actividades
propuestas por las docentes, sostener rutinas escolares en un contexto inédito y mantener el
contacto con la escuela, aun cuando las condiciones materiales no siempre lo permitian. Las
docentes de la escuela rural de Campo Busso desarrollaron estrategias diversas para
garantizar la continuidad de las trayectorias escolares: llamadas telefénicas, mensajes de
texto, entrega presencial de materiales impresos y visitas a los hogares fueron algunas de las
acciones que permitieron mantener el contacto con los estudiantes, a pesar de las
limitaciones tecnoldgicas y geograficas.

Desde la perspectiva docente, la experiencia del ASPO puso en evidencia multiples
dificultades para sostener el vinculo pedagdgico, particularmente en areas rurales. Muchas
familias no lograban dar continuidad a las actividades propuestas, a pesar del interés de los
ninos y de los esfuerzos de los docentes por establecer canales de comunicacién. En
ocasiones, el contacto con las familias era escaso o discontinuo, lo que afectaba la
continuidad de los aprendizajes y generaba rupturas en las trayectorias escolares.

Las condiciones desiguales en los hogares, sumadas a la falta de recursos apropiados
para acompafiar los procesos educativos desde el ambito familiar, constituyeron obstaculos
relevantes para la continuidad del acompafiamiento pedagdgico. Como relata la docente de
Nivel Inicial, las actividades llegaban “a destiempo”, y en algunos casos se hacia dificil
mantener el vinculo:

@



“A veces como que me costaba mucho que ellos me contesten, por ejemplo, habia que
presentar una actividad o algo y bueno, o no me contestaban o me decian que después
me la mandaban, pero después me lo terminaban”. (relato docente de Nivel Inicial,
2023).

Uno de los principales desafios fue trasladar al hogar una propuesta pedagdgica
basada en el juego, la exploracién y el vinculo afectivo. A diferencia del nivel primario, la
educacion inicial no puede organizarse exclusivamente en torno a rutinas auténomas, ya que
requiere la presencia constante de un adulto mediador. Esto implicé para las familias asumir
un rol docente para el cual no estaban preparadas pedagdgicamente, y que muchas veces se
vio condicionado por las obligaciones laborales, la disponibilidad de tiempo o el acceso a
recursos didacticos.

Los relatos familiares permiten comprender estas tensiones desde una perspectiva
situada. La madre entrevistada expresaba:

“Era dificil ensefiarle. Porque no es como estar la maestra, porque uno es el padre.
Ellos saben la debilidad de uno, en cambio con la maestra ya es distinto. Pero bueno...
hicimos todo lo que pudimos {(...)".

Este testimonio ilustra no solo la dificultad de guiar el aprendizaje sin formacién
docente, sino también el valor simbdlico que la escuela tiene como espacio de socializacién y
afecto. De manera complementaria, la madre senald: “Por ahi no habia internet, por ahi no
habia sefial y asi. Pero... mientras tanto lo que se pudo hacer lo hicimos”, expresando asi el
compromiso con la educacidn de sus hijos a pesar de las barreras estructurales.

En muchos casos, el acompafiamiento familiar se sostuvo mas por el vinculo personal
con la docente que por una comprension profunda del valor del nivel inicial. Como manifestd
la docente y directora de la Escuela: “Creo que ellos lo hacian por una cuestion de que no
querian fallarme a mi, pero no sé si era tanto por el interés”.

Estos testimonios podemos ponerlos en didlogo con los aportes de Cerletti (2010) y
Santillan, y Cerletti (2011), quienes sostienen que la participaciéon familiar debe entenderse
como una practica situada, cargada de tensiones, sentidos diversos y condicionamientos
estructurales. En comunidades donde muchas familias no han transitado por el nivel inicial,
las practicas escolares propias de esta etapa —como el juego o los actos escolares— no
siempre son valoradas como parte del proceso educativo formal.

A pesar de las desigualdades, las familias pusieron en marcha multiples estrategias
para acompafiar el aprendizaje: el intercambio de materiales con vecinos, la reutilizacion de
experiencias del entorno como recursos pedagdgicos y la organizacion de redes de apoyo
comunitario fueron fundamentales para sostener el vinculo educativo. Algunas madres
asumieron incluso un rol mediador entre la escuela y otros hogares, facilitando la circulacion
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de materiales y de informacién. La organizacién comunitaria también permitié establecer
puntos de entrega para materiales impresos y alimentos, reforzando los lazos entre escuela
y comunidad.

Desde la escuela, se promovieron diversas iniciativas para sostener el vinculo
pedagdgico en condiciones adversas. Entre ellas, la “Bolsita viajera” —con cuentos en
formato fisico para trabajar en casa— o la participacién en actos escolares virtuales mediante
videos familiares, permitieron integrar a los hogares en una escolarizacién marcada por la
distancia. Ademads, cuando las restricciones sanitarias comenzaron a flexibilizarse, docentes y
directivos organizaron visitas a los campos y encuentros escalonados en el patio de la escuela
para entregar materiales y brindar apoyo.

Estas experiencias muestran que, mas alld del acceso a la tecnologia, la continuidad
educativa dependio del trabajo colaborativo entre escuela, familia y comunidad. Las docentes
de Campo Busso, como muchas otras en contextos rurales, no enfrentaron el escenario de la
pandemia desde una posicidon de improvisaciéon. Las respuestas que articularon durante el
ASPO se apoyaron en saberes y experiencias previas, construidas en el marco de desafios
recurrentes propios de la ruralidad. En este sentido, la pandemia no origind una situacién
inédita, sino que acentud tensiones y condiciones estructurales ya existentes en el ambito
educativo rural.

Ahora bien, reconstruir estas experiencias y comprender los sentidos que las familias
rurales le asignaron al proceso de escolarizacién durante el ASPO supuso, a su vez, desafios
metodoldgicos especificos. Durante nuestro trabajo de campo, se evidenciaron dificultades
para acceder a los hogares de nifios y nifias del nivel inicial. A los obstaculos logisticos —como
las distancias, los horarios y las condiciones de contacto institucional— se suméd una escasa
disposicidn a participar en entrevistas. En los casos en que fue posible concretarlas, las
respuestas tendieron a ser breves, a veces monosildbicas, con silencios prolongados que
dificultaban el desarrollo de una conversacién fluida.

Lejos de interpretar esto como desinterés, se opté por leer estas formas de
comunicacidn como expresidn de una intersubjetividad particular: respetuosa, reservada,
muchas veces timida. Esta disposicién puede vincularse a cuestiones diversas como la falta
de familiaridad con instancias académicas de indagacion, la incertidumbre sobre el propdsito
del estudio o incluso un resguardo frente a la exposicion de aspectos de la vida cotidiana.
Estas condiciones dieron lugar a la necesidad de propiciar instancias adicionales de
acercamiento y reconfigurar las estrategias de recoleccion de datos. En tal sentido, la
participacién de la docente y directora del nivel primario resultd clave. Su conocimiento
profundo del territorio, sus vinculos con las familias y su lectura sensible del contexto
permitieron interpretar silencios, matices y resistencias, y acceder de manera indirecta a
informacién significativa. Su aporte fue crucial no solo como facilitadora de contactos, sino
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también como mediadora cultural entre el lenguaje de la investigacion y las dinamicas propias
de la comunidad educativa.

Asi, la experiencia del trabajo de campo, no fue solo una instancia instrumental para
la obtencion de datos, sino una parte constitutiva del conocimiento producido. Permitio
tensionar las propias categorias de analisis y reafirmar la necesidad de pensar la participacion
familiar no desde patrones homogéneos de implicacién, sino desde una mirada situada,
respetuosa y dialdgica. Esta perspectiva es clave para comprender que el involucramiento de
las familias no puede medirse exclusivamente por indicadores visibles de participacion, sino
qgue debe leerse a la luz de contextos marcados por desigualdades estructurales, trayectorias
educativas dispares y formas de vinculacion mediadas por el afecto, la confianza y el
conocimiento mutuo.

Desde este enfoque, se vuelve evidente que las practicas educativas en contextos
rurales no pueden evaluarse ni proyectarse a partir de modelos urbanos o estandarizados.
Las estrategias desplegadas por las docentes, las formas de participacién comunitaria, la
mediacién afectiva entre escuela y familia, y los modos situados de produccién de
conocimiento constituyen una base fundamental para pensar politicas publicas con
verdadero anclaje territorial. En consecuencia, resulta imprescindible que dichas politicas
reconozcan las particularidades del nivel inicial en zonas rurales, no sélo como destinatario
de compensaciones tecnoldgicas, sino como un espacio con dindmicas propias, saberes
especificos y una funcion clave en la construccién de vinculos sociales y trayectorias
educativas. Garantizar el acceso equitativo desde los primeros afios de escolarizacién implica
revisar los supuestos que jerarquizan niveles educativos, fortalecer la formacién docente con
perspectiva territorial, y promover condiciones materiales y simbdlicas que legitimen el valor
formativo de la educacién inicial.

La pandemia no hizo mas que exponer con crudeza las tensiones que ya atravesaban
al sistema educativo. Por eso, avanzar hacia una educacién de calidad en estos contextos no
puede depender exclusivamente del acceso a dispositivos o conectividad, sino de politicas
sensibles a las realidades locales, capaces de articular lo institucional con lo comunitario, y de
reconocer que las practicas pedagdgicas mas potentes son aquellas que se construyen en
didlogo con los territorios y sus actores.
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4.4 El retorno a la presencialidad: desafios y reconfiguraciones
en la educacion rural

Inicialmente, nuestro trabajo de investigacién no se centraba especificamente en el
retorno a la presencialidad ni en el Distanciamiento Social, Preventivo y Obligatorio (DISPO).
Sin embargo, estos aspectos resultaron ineludibles dentro del entramado de relaciones entre
la familia, la escuela y la comunidad en el contexto de la denominada “presencialidad
cuidada”.

La reapertura de las aulas implicé, ademds de la implementacién de protocolos
sanitarios, la reconfiguracion de los vinculos y dindmicas escolares, lo que evidencio el rol
central de la escuela en la socializacion y el acompafiamiento afectivo de los estudiantes. En
este contexto, el andlisis de las interacciones durante este periodo permite una comprension
mas profunda de los desafios y aprendizajes experimentados por los distintos actores
educativos, asi como de las estrategias que facilitaron la continuidad pedagdgica en un
escenario de constantes cambios y adaptaciones.

Cabe seiialar que el regreso a la presencialidad representé un punto de inflexion en la
dinamica educativa. La alegria de los nifos al volver a la escuela reflejé el impacto emocional
del aislamiento y reafirmdé la importancia de la presencialidad en el nivel inicial. De acuerdo
con los relatos de la mama y de las docentes de Campo Busso, la escuela no sélo es un espacio
de aprendizaje académico, sino también un lugar de socializacidn, contencidn y construccion
de identidad comunitaria.

El regreso a la presencialidad en la Escuela de Campo Busso durante 2021, estuvo
condicionado por las estrictas medidas sanitarias establecidas para prevenir contagios. En un
principio, todos los alumnos volvieron a las aulas juntos; sin embargo, debido a que el espacio
del salén no permitia albergar a los 18 estudiantes con el distanciamiento requerido, la
supervisién autorizo el trabajo por burbujas. Durante varios meses, hasta aproximadamente
octubre, se establecié un esquema en el que una semana asistia la burbuja del primer ciclo y,
la siguiente, la del segundo ciclo junto con séptimo grado. Si bien esta modalidad presento
dificultades para algunas familias, especialmente aquellas con hijos en distintos ciclos, fue
aceptada y comprendida.

A lo largo de este periodo se implementaron estrictos protocolos de higiene que, en
muchos casos, perduran hasta hoy. Antes de ingresar, los alumnos se formaban vy
desinfectaban las manos con alcohol, un habito que continuaron con el tiempo. Ademas,
dentro del aula, cada estudiante se hacia responsable de la limpieza de su propio espacio. El
uso de barbijos también representd un desafio, ya que algunos nifios los olvidaban o no les
ajustaban bien. En el nivel primario, su uso era obligatorio, a diferencia del nivel inicial. Para
garantizar su cumplimiento, el Ministerio de Educacion proporciond los insumos necesarios,
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El personal docente, por su parte, debia utilizar tanto mascara como barbijo, lo que
generaba incomodidades, especialmente debido al empafiamiento de los lentes o Ia
manipulacidon constante de la mascara. Muchos docentes probaron diferentes modelos en
busca de mayor comodidad. A pesar de estas dificultades, la escuela logré adaptarse a la
nueva normalidad, garantizando la continuidad del aprendizaje en un contexto de cuidados y
prevencion. Ademas, esta experiencia dejé aprendizajes significativos tanto para alumnos
como para docentes y familias. El trabajo por burbujas y las medidas de higiene fomentaron
un sentido de responsabilidad individual y colectiva, aspectos que perduraron incluso
después de la flexibilizacion de los protocolos.

En este marco, la experiencia del retorno a la presencialidad no sélo puso de
manifiesto la dimensién social de la escuela, sino que también evidencio las desigualdades
estructurales que afectan el acceso equitativo a la educacién, especialmente en contextos
rurales. La interrupcion de la presencialidad acentué la necesidad de fortalecer las
condiciones materiales y pedagdgicas que garanticen la continuidad educativa mas alld de la
infraestructura tecnoldgica.

En este sentido, el desafio no radica Unicamente en la recuperacion de los
aprendizajes curriculares, sino en la construccién de estrategias que integren a la escuela, la
familia y la comunidad como actores fundamentales en el desarrollo de trayectorias escolares
sostenidas. Asi, se torna imprescindible el disefio de politicas publicas orientadas a reducir la
brecha digital y a generar condiciones mas justas para la educaciéon en el dmbito rural,
asegurando que la enseflanza no dependa exclusivamente de los recursos tecnoldgicos, sino
de una red de vinculos que sostenga y potencie las experiencias educativas de los nifos y
nifas.

En este sentido, el retorno a las aulas evidencio la funcion social de la escuela mas alla
del aprendizaje formal. No solo se tratd de la recuperacion de contenidos curriculares, sino
también de la reconstruccién de los lazos afectivos y comunitarios que habian sido
interrumpidos por el confinamiento. La escuela, entendida como espacio de encuentro,
reafirmé su rol central en la vida de los nifios y sus familias, demostrando la irremplazable
importancia de la presencialidad para la formacion integral de los estudiantes.
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Reflexiones finales: nuevos escenarios para viejos debates

“En situaciones limites, los hombres rehacen su manera de estar siendo, de tal forma
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que van siendo distintos en la medida en que transforman el mundo.
(Freire, 1970, p. 45)

La irrupcién de la pandemia por COVID-19 trajo consigo una serie de interrogantes y
desafios que sacudieron las bases del sistema educativo en su conjunto. Sin embargo, para
muchas escuelas rurales, esta emergencia sanitaria no representd una ruptura absoluta, sino
la continuidad —aunque agravada— de situaciones de emergencia que ya formaban parte de
su cotidianeidad: cortes de caminos, interrupciones en el transporte escolar, falta de
conectividad, escasa presencia estatal y la necesidad constante de reorganizar lo pedagdgico
desde la incertidumbre.

La emergencia climadtica, presente de manera recurrente en los territorios rurales —
ya sea por lluvias intensas, sequias prolongadas, inundaciones o aislamiento forzado— ha
forjado una cultura institucional de respuestas creativas, de gestion comunitaria del riesgo y
de sostén de los vinculos pedagdgicos mas alla del edificio escolar. Estas experiencias, muchas
veces invisibilizadas, fueron prefiguraciones de lo que luego, con la pandemia, se volvié un
debate nacional: ¢cédmo ensefiar cuando no se puede ir a la escuela? ¢Como mantener la
presencia del Estado en condiciones de alta vulnerabilidad? ¢Qué papel juegan las redes
comunitarias, los docentes y las familias en ese escenario?

Este trabajo nacié desde la conmocidn global y emocional de un mundo en duelo. Pero
mas alla de eso, nacié también desde una pregunta concreta: écomo se sostuvo la educacién
en las ruralidades durante la pandemia? A medida que avanzdbamos en el analisis de la
experiencia en la Escuela de Campo Busso, pudimos advertir que alli no se trataba sélo de
responder a la crisis, sino de continuar con una forma de hacer escuela que histéricamente
ha debido adaptarse a la adversidad. Las practicas desarrolladas por docentes y familias no
surgieron con el COVID-19: son el resultado de trayectorias colectivas donde se combinan
saberes pedagdgicos, compromiso social y creatividad cotidiana para sostener la ensefanza
en condiciones siempre desafiantes.

En muchos sentidos, lo que para las escuelas urbanas fue novedad, para las rurales
era ya historia conocida. La pandemia no hizo mas que profundizar las desigualdades, pero
también visibilizd saberes y practicas de resistencia que ya estaban presentes, y que hoy
cobran nuevo valor como antecedentes imprescindibles frente a futuras crisis. Volver a la
presencialidad no implicd, como se pensd en algunos discursos oficiales, un regreso a la
normalidad. Por el contrario, supuso nuevos desafios: reorganizar tiempos, repensar
espacios, sostener la cotidianeidad con menos recursos y mayores exigencias.
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Aqui es donde el pensamiento de Paulo Freire resuena con fuerza: las situaciones
limite no solo desestabilizan, también habilitan procesos de transformacidn. En los territorios
rurales, esas transformaciones han sido constantes, silenciosas y profundamente arraigadas
en el territorio. Freire nos recuerda que no hay educacidn neutral: ensefiar en escenarios
adversos es también un acto politico, una forma de resistir y de apostar por el futuro desde
el presente. Y esa pedagogia de la resistencia, situada y afectiva, se ha hecho carne en la
experiencia docente de quienes sostienen la escuela cuando todo lo demas se cae.

Hoy, mds que nunca, es necesario revisar los viejos debates sobre la educacién rural
con una mirada menos asistencialista y mas atenta a su potencia pedagogica, organizativa y
comunitaria. Porque alli donde faltan recursos, muchas veces sobran estrategias,
compromiso y saberes que pueden iluminar otros modos posibles de pensar la escuela. Y en
esa revision también es imprescindible escuchar a quienes la sostienen dia a dia: docentes
gue se reinventan, familias que se vuelven coeducadoras, nifios y nifias que aprenden entre
la casa, la escuela y el monte, navegando por entre distancias geogréficas, digitales y
simbdlicas.

Este trabajo, ademas de permitirnos indagar en una realidad educativa especifica, nos
transformé como investigadoras y como educadoras. Nos dejé nuevas preguntas que
trascienden la coyuntura: ¢ Qué aprendizajes quedan de esta experiencia para futuras crisis?
¢Qué estrategias docentes deberian ser reconocidas y sostenidas por politicas publicas a largo
plazo? éCémo imaginar una escuela que, sin perder su especificidad rural, sea también
reconocida como un espacio de innovacidn, justicia y esperanza?

Cerramos esta tesis con una certeza: la educacién rural no es un “problema a
resolver”, sino una forma singular de estar en el mundo, profundamente enraizada en sus
territorios. Y por eso, merece ser pensada no en términos de carencias, sino desde sus
potencialidades.
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Anexo 1

Detalles de observaciones, charlas y entrevistas realizadas en el trabajo de campo.

Periodo 2023-2025

N° Registro Fecha Situacion Registrada
1 Abril 2023 Charla informal con docente
y Directora del Nivel
Primario de la Escuela de
Campo Busso
2 Septiembre 2023 Entrevista a docente y
Directora de Nivel Primario
de la Escuela de Campo
Busso
3
Septiembre 2023 Entrevista a docente de Nivel
Inicial de la Escuela de
Campo Busso
4
Octubre 2023 ® Primera
comunicacion  con
dos familias de la
Escuela de Campo
Busso
® Primer entrevista a la
mama de la Escuela
de Campo Busso
5 Abril 2024 e Visitaysegunda
entrevista a la mama
de la Escuela de
Campo Busso, que
vive en el campo
e Observacién
participante del
campo / Observacion
de campo en zona
rural
6 Mayo 2024 Segunda comunicacion con
la familia que no pudimos
contactar
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Diciembre 2024

e Charlainformal con
la docente y
Directora de Nivel
Primario de la
Escuela de Campo
Busso

e Tercera
comunicacion con la
mama de la familia
de la Escuela de
Campo Busso

Febrero 2025

Charla informal con la
docente y directora de Nivel
Primario de la Escuela de
Campo Busso

Abril 2025

Charla informal con la
docente y directora de Nivel
Primario de la Escuela de
Campo Busso
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Anexo 2

Escuela N° 813 “Libertador Gral. José de San Martin” de Campo Busso




Estructura de la Escuela Campo Busso







Inundaciones







Brote del Covid-19 en contextos de ruralidad




INGRESO:
.CONTROL DE
TEMPERATURA.

.COLOCAR ALCOHOL EN
GEL EN LAS MANOS,

PISAR EN LA ALFOMBRA

B DE LA ENTRADA ANTES DE

INGRESAR AL SALON DE
CLASES.




