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ALGUNAS REFLEXIONES EN TORNO A LA RELACION
EDUCACION Y POBREZA. UNA MIRADA DESDE
LOS DOCENTES

Prof. Mg. Marta Diaz
(Nucleo Socio Educativo)

Resumen

Este trabajo intenta hacer algunos aportes para pensar los efectos de la
pobreza en la educacién argentina. En este sentido, el modelo neoliberal
constituye un punto de partida, por la profunda crisis que generd. Ademas
de caracterizar este modelo, es necesario definir algunas categorias tedri-
cas como exclusién, pobreza o marginalidad, en tanto conceptos que apa-
recen frecuentemente en la literatura del campo de las Ciencias Sociales,
para describir estos procesos.

En el campo educativo, los procesos de exclusiéon generan un escena-
rio de heterogeneidad y diversidad socio-cultural gue enfrenta a la escuela
al desafio de intentar incluir aquellos que la sociedad “deja afuera”. Estas
nuevas funciones asignadas a la escuela, se insertan en el marco de una
crisis casi estructural de un sistema educativo que no ha podido dar res-
puestas a las demandas emergentes de las nuevas condiciones sociales y
econoémicas impuestas por el capitalismo en las Gltimas décadas.

La situacién de crisis queda expresada, en el discurso de los docentes
de las “escuelas de pobres”, quienes manifiestan que el asistencialismo ha
pasado a ser una funcién primordial, en detrimento de la tarea pedagégica,
io que se traduce en agudos procesos de pérdida de sentido y en la “impo-
sibilidad” de ensefar. Aqui adquiere relevancia la mirada que los docentes
tienen de los nifios y las familias en contexto de pobreza.

Palabras clave: educacion — pobreza - crisis — escuelas — docentes.
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Summary

This work intends to make some contributions to think of the effects of
poverty in Argentine education. In this sense, Neoliberalism is a starting
point, because of the deep crisis it has produced.

It is also important to define some theoretical categories that characteri-
ze this model as exclusion, poverty or marginality. All of them often appear
in Social Sciences literature when describing its processes.

in the educational field, exclusion provokes a scenery of heterogeneity
and cultural diversity that faces school to the challenge of including those
that society leaves out. This new functions assigned to school, are insert in
the framework of an almost structural crisis of an educational system that
could not give answers to the demands emerging of the social and econo-
mical conditions imposed by capitalism in the last decades.

The crisis is expressed in the “poor schools” teacher’s discourse that
expresses that assistance has become a primary function, in spite of peda-
gogical task, which traduces in a process of lost of senses and useless of
teaching. Here is relevant the view that teachers have about children and
families in the context of poverty.

Keywords: education — poverty — crisis — schools — teachers.

Pensar la relacion entre educacién y pobreza en nuestro pais, requie-
re, necesariamente, partir del modelo neoconservador de los '90, por la
dimension de la crisis que este modelo generd. La exclusion social de
grandes mayorias, la conformacion de nuevas subjetividades, la desapa-
ricién de los marcos referenciales tradicionales, la fragmentacion social,
el empobrecimiento de la clase media, el individualismo, entre otros, cons-
tituyeron procesos gue dejaron profundas marcas y huellas vigentes enla
Argentina hoy.

Si bien no es objetivo de este trabajo hacer una descripcion de este
modelo, que ha sido suficientemente analizado desde el campo critico, es
necesario plantear algunas consideraciones.

El ajuste que se produjo en los '90, tuvo gravisimos costos sociales que
recayeron en los grupos mas vulnerables de la poblacion y en las regiones
mas desprotegidas. Amplios segmentos de la poblacion se deslizaron por
debajo de la linea de pobreza, se redujo la estructura de oportunidades y
se intensificaron los procesos de diferenciacion entre los grupos sociales,
planteandose dos efectos contradictorios: modernizacion, por un lado, y
extensién y reforzamiento de la pobreza, por el otro.
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En términos politicos, la situacion social derivada de la exclusion de la
participacion en el empleo, el consumo, los beneficios materiales y simbo-
licos, constituyen un factor permanente de tension para la inestabilidad

~ social y politica.

La asociacién entre pobreza y educacién es significativa; los grupos
sociales menos favorecidos no sélo tienen menores oportunidades, sino
que la calidad y relevancia de los contenidos mantienen una gran distancia
con aquellas que reciben los sectores de mayor ingreso, ya sea en escue-
las publicas o privadas.

En 1990, segun estimaciones de la UNESCO, cerca de 900 millones de
personas adultas en el mundo eran analfabetas, mientras que en América
Latina y el Caribe ascendian a 43 millones. La cobertura no es un proble-
ma resuelto. Los nifios no escolarizados, pertenecen a grupos marginados
o minorias étnicas o lingiiisticas, y viven en zonas marginales urbanas o
en zonas rurales apartadas.

La universalizacion de la educacion basica exige el acceso y la perma-
nencia. Enla actualidad, los principales factores de la desigualdad de opor-
tunidades educativas ya no se remiten solamente a la exclusion del ingre-
so al sistema, sino que opera una segmentacion socioeducativa por inclu-
sion a un sistema escolar diferenciado, donde los grupos mas vulnerables
cuentan con menos posibilidades de permanecer y obtener niveles ade-
cuados de aprovechamiento escolar.

El sistema educativo no ha podido superar las diferencias econdémicas
y sociales generadas en el proceso de crecimiento con desigualdad, que
se han intensificado en los ultimos afios. Por el contrario, han pasado al
interior del sistema haciendo incluso que la educacién contribuya a perpe-
tuarlas y recrudecerlas. La estructura escolar esta significativamente seg-
mentada, lo que deriva en circuitos pedagoégicos diferenciados y niveles de
aprovechamiento heterogéneos. Las escuelas se diferencian segun infra-
estructura, prestigio, experiencia y disponibilidad de la planta docente,
material didactico. La segmentacion tiende a coincidir con la diferenciacién
econdémica del territorio y los grupos sociales.

El derecho de educar y aprender, la no discriminacion, la gratuidad de
la ensefanza, las garantias del acceso a la educacién del conjunto de la
poblacién eran metas que habian sido parcialmente logradas, pero que el
neoliberalismo avasallé. Reconocer los efectos de estas politicas al inte-
rior de las escuelas, es el punto de partida para pensar la transformacion y
el disefio de propuestas alternativas.
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¢EXCLUSION, POBREZA, MARGINALIDAD?

La situacion que atraviesa nuestro pais en los ultimos afos, ha genera-
do una profusa literatura que intenta caracterizar los niveles de deterioro

del estado econémico, social y cultural de vastos sectores de la poblacién, -

En realidad, es el proceso de herencia cultural, primera condicion para la
existencia de la sociedad, el que esta seriamente dafado.

Marginalidad, pobreza, exclusion son las categorias mas comunes para
referirse a ese deterioro, pero cada una de ellas indica una manera particu-
lar de enfocar estos procesos, vinculada, a su vez, a una manera diferente
de mirar lo sociai.

José Nun (2001) ubica el surgimiento del concepto de marginalidad en
el marco de la confrontacién impuesta por el paradigma de la moderniza-
cion que se desarrolla entre los afios 1945 a 1965, cuyo modelo era Esta-
dos Unidos, sociedad que demostraba un crecimiento sostenido del pro-
ducto per capita, la difusion de valores como la racionalidad y la institucio-
nalizacion de una democracia representativa. A partir de este modelo, se
caracterizaban las carencias de los demas paises.

De acuerdo a este paradigma, los paises subdesarrollados, se encon-
traban atrapados en el circulo vicioso de la pobreza, planteado por Ragnar
Nurkse en 1963, que los condenaba a la perpetuacion de la pobreza al
carecer de recursos para la inversion productiva. La solucién para romper
este circulo vicioso estaba en el sistema crediticio, en [as inversiones ex-
tranjeras y la asistencia técnica por parte de las economias modernizadas.

También se definia en este paradigma que los pueblos que integraban
estas sociedades “atrasadas” estaban atravesados por una “cultura de la
pobreza”, caracterizada por valores contrarios al espiritu empresarial y
sociedades apegadas a valores tradicionales, que imponian frenos a los
procesos de modernizacion.

El paradigma que entra en tension con éste, desarrollando posiciones
criticas desde organismos como la CEPAL, realiza un analisis historico de
las etapas de desarrollo del capitalismo a nivel mundial y plantea la exis-
tencia de un sistema centro-periferia. Estos analisis se centran mas en los
factores socio-politicos del subdesarrollo, que en los factores meramente
economicos.

Nun destaca que el concepto de marginalidad aparece en estos deba-
tes, que, en realidad, retomaban, en algunos casos, la dialéctica imperia-
lismo-dependencia para explicar la pobreza en los paises “atrasados”.

Para los tedricos del paradigma de la modernizacion, fundamentalmen-
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te desde el funcionalismo, el término “marginalidad” se define en relacion
con algo que es o no-marginal, y que era el “polo urbano moderno” de la
sociedad. Asi como la férmula positivista de “orden y progreso” tomaba
como modelo la Inglaterra del siglo XiX, la férmula funcionalista centraba
su modelo en los Estados Unidos.

De este modo, plantea Nun, los excluidos no eran sinénimo de una
estructura explotadora, basada en relaciones de dominacién y dependen-
cia, sino que la posicion de marginales expresaba sus propias deficiencias
psicoldgicas o culturales. Quienes poblaban los paises subdesarrollados
eran poco afectos al trabajo, carecian de capacidad emprendedora, del
espiritu de iniciativa que habia conducido a los paises del Primer Mundo al
estadio de desarrollo.

La idea de la pobreza existe desde tiempos remotos, desde que las
desigualdades se instalaron en la sociedad. El concepto estuvo fuertemente
ligado a la nocién de caridad y a valoraciones que fluctuaron entre la com-
prension de la pobreza como “vicio” o como “virtud”.

Respecto de las tendencias en la interpretacion de la pobreza, se pue-
den sintetizar en dos concepciones: aquellas que culpabilizan a los pobres
por su situacion, por su falta de voluntad e iniciativa, de modo que sélo a
partir del esfuerzo personal pueden salir de esa situacion, y aquellas que
enmarcan a la pobreza como producto de determinaciones econémicas,
sociales e historicas.

La divisidon en clases no es patrimonio del capitalismo, pero no hay du-
das que el advenimiento de este sistema profundizé las desigualdades
econdmicas y sociales, y con posterioridad, cada una de las crisis por las
que atraveso entre fines del siglo XIX y el siglo XX, implicé la implementa-
cion de mecanismos que acentuaron y extendieron la pobreza en cada vez
mayores sectores de la poblacion.

A mediados del siglo XX, las politicas de bienestar implementadas lue-
go de la profunda crisis econdmica de 1930, plantearon la intervencion del
Estado en la atencién de la pobreza, basada en el pleno empleo. Este
ideario de inclusién entra en crisis hacia los 70, a partir de cambios que
condicionaron la dinamica de proteccion social y establecieron limites a los
modos de funcionamiento del Estado de Bienestar. La instauracion del lla-
mado “Estado de Malestar” simboliza un ideario diferente: el de la exclu-
sién social.

Lo convencional es calificar como situacion de pobreza aquella en la
que se dispone de un ingreso inferior al necesario para adquirir en el mer-
cado una “canasta” de bienes y servicios considerados esenciales. Indi-

— 145 —



gente es quien tiene un ingreso insuficiente 0 no posee ninguno, como
para cubrir las necesidades minimas de alimentacion.

Las nuevas situaciones econdémicas y sociales en los '90 trajeron nue-
vas nominaciones: surgen los “nuevos pobres” y fue necesario nominar a
los “otros pobres”, que pasaron a ser “los pobres estructurales” o “los po-
bres histéricos”. Los nuevos pobres acompafian al modelo neoliberal: son
los sectores pertenecientes a la vieja clase media de nuestro pais que
sufren un progresivo proceso de empobrecimiento, sobre todo como con-
secuencia de la exclusion del mercado de trabajo.

La pobreza estructural ha sido objeto histéricamente de politicas publi-
cas focalizadas, generalmente asistenciales, como los programas alimen-
tarios, y mas recientemente, los planes destinados a jefas y jefes de hogar
desocupados.

Pero la logica del modelo neoliberal ha tendido a visualizar estos pro-
blemas mas como una cuestion de método que de contenido, y en este
falso dilema se pierden las voces criticas hacia el modo de funcionamiento
de una sociedad que genera dosis de crueldad cada vez mas grandes
hacia los sectores sociales que ella misma margina.

La pobreza se mantiene porfiadamente en el pais, pero es diferente a la
que conocimos hace tres décadas. En el paisaje social del presente predo-
minan los excluidos. La situacién del excluido es méas deteriorada que la de
los pobres que conocimos en los ‘70, pues a la pobreza de naturaleza
econdmica se suma ahora el deterioro interior, que consiste en la pérdida
de identidad y de sentido de vida, el deterioro de las potencialidades y
habilidades para desarrollarse como seres humanos y la enajenacion de
su cultura.

En lo que respecta a la nocién de exclusion social, Nun (2001) plantea
su origen en Francia, hacia la década del '60, basada en la concepcion de
Durkheim acerca de la existencia en la sociedad de individuos inadapta-
dos, deficientemente socializados, que requieren ser excluidos. En la base
de estos analisis, se encontraba la amenaza que estos individuos repre-
sentaban al mantenimiento del orden, y que justificaba su “separacion” de
ofros individuos considerados “normales”, suficientemente adaptados al
orden normativo y valorativo.

Dice Nun:

“Cuando se habla de marginalidad, de exclusién social, de desempleo
o de subocupacion no se esta aludiendo a hechos de la naturaleza sino a
emergentes de relaciones de poder determinadas. Del caracter y de la
légica de estas ultimas depende que la lucha contra la marginacion y con-
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tra la pobreza quede seria y firmemente ubicada (o no) en el primer lugar
de la agenda y que se esté dispuesto (o no) a pagar todos los costos nece-
sarios para que esta lucha sea eficaz.”.(1)

Juan Villarreal (1996) en el analisis de la exclusion destaca la importan-
cia de evitar las “conceptualizaciones economicistas de la pobreza”, que
tienden a desvincular lo social y lo econémico. Al supeditar lo social a la
economia, el problema de la exclusién se reduce a la falta de fondos, las
carencias, que los modelos econémicos deben suplir con politicas asisten-
ciales.

LLa exclusion, para Villarreal, es de caracter socio-cultural y territorial.

Fenédmenos como la marginalidad, la pobreza, la vagancia, fueron con-
trarrestados por el Estado (en su version liberal o keynesiana), a través de
mecanismos tendientes a una inclusién disciplinaria en instituciones como
prisiones, asilos, hospitales y otras. Pero en el modelo neoliberal, la ten-
dencia es hacia la segregacion territorial, la fragmentacion y [a desvalori-
zacion de los excluidos.

El desarraigo, en este sentido, es tan profundo, que impide la construc-
cion de identidades socialmente reconocidas. Maria del Carmen Feijoo
(2001) remite a Zygmunt Bauman quien sefiala que frente a la pregunta
“quien es usted?”, histéricamente se respondia en relacion al lugar de tra-
bajo y a la funcién que cumplia. Ese anclaje con el mundo productivo que
otorgaba “un lugar en el mundo”, hoy ha desaparecido.

El concepto mas interesante que introduce Villarreal, y que nos parece
el adecuado para el tratamiento de la relacion entre pobreza y educacién,
es el de privilegiar aspectos cualitativos y socioculturales, por sobre la vi-
sién economicista, que trata el problema de la pobreza desde aspectos
meramente cuantitativos.

En este analisis, Villarreal pone el acento en la necesidad de incorporar
el caracter heterogéneo y fragmentado de nuestra sociedad en los Ultimos
afios, que no puede explicarse solamente a través de factores economi-
Ccos.

Probablemente, el concepto de “exclusion’, como lo plantea Castel
(2004) debe usarse “con reservas” por la heterogeneidad de sus usos, ya
que nombra situaciones a veces, muy diferentes y que por dar cuenta de
una nueva situacion, requiere también de nuevos anélisis. A lo que se re-
fiere Castel es, fundamentalmente, a la dificultad en establecer fronteras
entre exclusidn e integracion, ya que aun los sujetos integrados se en-
cuentran en situacion de vulnerabilidad.

Al hacer referencia a los procesos de exclusion generados por el mode-
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lo neoliberal, no estoy planteando un “hecho nuevo”; si se trata de proce-
sos particulares vinculados a las caracteristicas globales del capitalismo
en los ‘90 y a las caracteristicas especificas que adquirio en la sociedad
argentina. No hay dudas que, como expresa Castel, también los sectores
“incluidos” se encuentran amenazados de exclusién. Sucede que bajo ese
concepto navega un amplio espectro de sectores sociales con muy dife-
rentes posibilidades de acceso a bienes materiales y culturales. En este
sentido, es real la dificultad de establecer limites precisos entre “inclusion”
y “exclusion”.

El problema reside en que estos conceptos, como los de marginalidad
o integracion, siempre hacen referencia a quienes estan “adentro” y quie-
nes estan “afuera”, legitimando a unos y desestimando a otros.

Sin embargo, no es posible pensar en un “afuera” de la sociedad, ya
que en ese sentido, todos formamos parte de ella, pero si podemos partir
del andlisis de una sociedad basada en la desigualdad en el acceso a los
bienes (materiales y culturales), que territorializa, que delimita entre quie-
nes contemplan la miseria (con temor) y quienes la padecen, entre quienes
concentran altas cuotas del ingreso y quienes sélo perciben un plan so-
cial.

El fenémeno de la exclusion va acompariado, ademas, de un proceso
de construccién de identidades en el que se conforman “estigmas socia-
les” (Trinchero: 2000), nocion acufiada a partir de procesos de discrimina-
cion generados desde el poder politico y basados en el caracter “natural”
de determinados modelos de calificacién social. Es necesario detectar los
mecanismos por los cuales se instaura un procesc de discriminacion al
interior de una cultura hegeménica, determinar porqué surgen ciertos dis-
cursos estigmatizantes y no otros y cuadles son las relaciones entre estos
discursos y las configuraciones de la estructura econémica y social regional.

En la sintesis de Trinchero

“Se trata de plantear, por un lado, de qué manera dicha diversidad pue-
de ser reducida a una serie de configuraciones discretas del discurso que
constituyen el campo semantico en el cual adquieren preponderancia de-
terminados estigmas sobre otros, y por otro lado, el requerimiento de una
segunda lectura, susceptible de ser realizada considerando las ‘practicas’
de poder asociadas a dichos estigmas, en el marco de las cuales se gene-
ran politicas de intervencién social especificas.”(2)

Estas nociones deben ser pensadas en términos de una “dialéctica de
la exclusion”, categoria que nos permite incluir en el andlisis las respues-
tas que los diferentes grupos sociales generan frente a los procesos de
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exclusién. Analizar estos mecanismos en términos dialécticos, posibilita en-
tenderlos desde una vision relacional al interior de un campo de conflicto.

Es posible sostener, entonces, que los procesos de exclusion social y
cultural generados por el modelo neoliberal, sancionaron las diferencias
constituidas socialmente como “estigma, segregacién y rechazo, expresa-
das como necesidades basicas insatisfechas, pero en particular como ex-
clusién sociocultural y politica.”(3)

La exclusion educativa

El proceso de exclusion social generado en los Gltimos afios, asi como
el surgimiento de una .nueva categoria, la de los “nuevos pobres”, se ex-
presa en las escuelas. Pero no se trata de un mecanismo lineal, univoco,
que automaticamente genere exclusion en la educacion. La situacion es
mucho mas compleja, porque lo que este proceso genera es, en realidad,
un escenario de heterogeneidad y diversidad socio-cultural, que enfrenta a la es-
cuela al desafio de intentar incluir aquellos que la sociedad “deja afuera”.

Pero es aqui donde la escuela queda sumida en una gran contradic-
cion: ¢coémo incluir a aquellos que, para los docentes, carecen de habitos,
posibilidades de aprendizaje, interés por el conocimiento, en definitiva, de
las condiciones minimas necesarias que la escuela requiere?. i

Si la contradiccidon queda planteada solamente en estos términos, el
problema se reduce a la particularidad de cada escuela y de cada docente,
dejando fuera del analisis otros factores que inciden en los procesos de
exclusion educativa. Uno de estos factores es la crisis por la que atravie-
san los sistemas educativos, fenémeno casi estructural en nuestro pais,
pero profundizado a partir de la implementacién del modelo neoliberal y los
cambios producidos por la globalizacion.

Las escuelas estan insertas en sisternas educativos organizados desde
el Estado, ya se trate de escuelas publicas como privadas. Hoy, existe un
consenso generalizado, no sélo desde los especialistas en educacidn, res-
pecto de que los sistemas educativos estan en crisis, en nuestro pais como
en otros paises de Latinoamérica.

Enrealidad, de acuerdo a Braslavsky (1985) el término “crisis del siste-
ma educativo” se acufio en los afos '30, aunque distintos autores asigna-
ron causas y efectos diferentes a la misma, asi como propuestas de supe-
raciéon también diferentes.

Para algunos, 1a crisis de la educacion en Latinoamérica era un reflejo
de la crisis econdémica derivada de la existencia de una sociedad capitalis-
ta dependiente; para otros, el capitalismo era una realidad inmodificable,
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siendo la crisis producto de los problemas de crecimiento de este sistema.
Los primeros, pensaban que la Unica salida a la crisis era un proceso revo-
lucionario que modificara absolutamente la estructura econdémica y social.
El segundo grupo, a partir de los afios '80 y '70 comenzé a plantear la
necesidad de reformas educativas con el objetivo de provocar un creci-
miento del sistema.

Algunos de estos Ultimos intelectuales, junto a numerosos organismos
internacionales fueron a la vez, funcionarios de distintos gobiernos y los
encargados de introducir aquellos cambios que se consideraban necesa-
rios para hacer de la educacion un servicio eficiente.

La “fiebre de reformas” se mantiene durante los '80, llegando a su maxi-
ma expresion en los afios '90, expresandose en amplios procesos de re-
forma en la mayoria de los paises latinoamericanos.

En general, las propuestas reformistas han ignorado el caracter social y
especifico de la crisis. Esto significa pensar a la educacién como una di-
mension aislada de la crisis global, sobre todo economica y politica, de las
sociedades, sin poder determinar sus efectos en la particularidad de los
sistemas educativos, su existencia concreta en sociedades concretas.

Las funciones establecidas para el sistema educativo, como la distribu-
cién de habilidades, conocimientos y pautas socializadoras que contribu-
yan a la transformacion social, se implementan de manera no democratica,
desigual.

El mecanismo utilizado para la diferenciacién es la marginacion, es de-
cir, dar mas a unos y menos a otros.

Luis Rigal (1996) identifica algunas manifestaciones de la crisis en la
educacion: la fragmentacion al interior del sistema educativo, la expansion
de circuitos diferenciales, la pérdida de identidad del sector docente, el
vaciamiento pedagégico de las escuelas y deterioro de las condiciones del
trabajo docente. En definitiva, estamos ante un sistema que no puede dar
respuestas a las demandas emergentes de las nuevas condiciones socia-
les y economicas impuestas por el capitalismo en las Ultimas décadas.

Si bien estas problematicas que sefiala Rigal son comunes a todas las
escuelas, se manifiestan con mas gravedad en las “escuelas de pobres”.
Los docentes de estas escuelas atraviesan agudos procesos de pérdida
de sentido de su tarea, la que se realiza en condiciones deficientes en
términos de infraestructura edilicia, carencia de materiales, falta de seguri-
dad. Se reduce la funcion pedagégica en detrimento de acciones asisten-
ciales y los docentes se encuentran sin herramientas para afrontar los pro-
blemas de violencia y las dificultades de aprendizaje de sus alumnos.
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Po.r otra parte, el perfil del sistema educativo se orienta cada vez mas
a los “incluidos”, es decir, a aquellos con mayores posibilidades de acceso
a Ioslbienes culturales. Los sectores mas pobres permanecen como bene-
ficianc_>s de politicas compensatorias, expresadas en programas de carac-
ter asistencial con financiamiento externo, que, en general, provienen del
Esta'do .nacional, con sede en los Ministerios de Educacion de las distintas
provincias. Este proceso genera circuitos educativos diferenciados y una
fragmentacion del sistema educativo global.

Pero adem_és, la fragmentacion esta instalada en las propias institucio-
nes, c}gnde aparecen sentidos diversos (Tiramonti, 2004) que opacan la
posibilidad de proyectos colectivos e inclusores.

Para Tiramonti, los procesos de construccion de lo institucional se rea-
lizan sobre la base de la ausencia de referencias sociales definidas de un
modo universal; por el contrario, los valores adquieren sentidos particula-
res de acuerdo a los grupos que cada institucion atiende.

Este concepto es significativo para analizar como los docentes entien-
den la pobreza y sus efectos en el aprendizaje. En general, la pobreza no
es pensada en términos de exclusién, como proceso derivado de la des-
igualdad social; los maestros adjudican al Estado la responsabilidad por la
pobreza, no pudiendo avanzar hacia un analisis mas profundo vinculado a
los procesos de ajuste del capitalismo en los ultimos afios.

Por lo tanto, es necesario redefinir ios posicionamientos respecto de la

dgfigualdad, recuperando una mirada que permita abarcar la totalidad del
sistema.

En estos tiempos que Bauman (2000) califica como “modernidad liqui-
da”, han desaparecido marcos de referencia, de contencién social, y las
pautas de vida pasan a ser individuales. Del mismo modo, los educa;dores
carecen de puntos de referencia, de proyectos a futuro, lo que fortalece el
inmovilismo e impide pensar en posibilidades de transformacion.

Enrealidad, los gfectos de la crisis global y de la educacién, no parecen
ser problemg de quienes controlan el sistema educativo, sino sélo de una
parte del. mismo: las escuelas y los docentes que son quienes enfrentan
esta realidad cotidianamente.

La crisis de la educacién y del sistema educativo, los efectos culturales
de los procesos de globalizacion, la desresponsabilizacién del Estado res-
pecto de los problemas de analfabetismo, desercion, sobreedad, conde-
nan a las “escuelas de pobres” a transitar una cruzada solitaria, entre “el
desgsosiego y la obstinacion”, como lo define Patricia Redondo (2004)
realizando acciones aisladas y de escasos resultados, incluidas en un sisi
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tema educativo que se hace presente en las escuelas casi exclusivamente
en cuestiones administrativo-burocraticas. Por otra parte, no podemos ig-
norar los mecanismos de exclusién que las propias escuelas generan ha-
cia los “nifios pobres”, no sélo por su pobreza desde el punto de vista
econdmico, sino y sobre todo, por la “pobreza cultural’, visualizada como
obstaculo para el aprendizaje.

La mirada de los maestros sobre la pobreza

Las reflexiones sobre este tema fueron planteadas en mi Tesis de Maes-
tria sobre “Procesos de construccion de la vida cotidiana en escuelas en
contexto de pobreza: las condiciones de las practicas docentes sobre la
base de entrevistas realizadas en escuelas primarias de la ciudad de Ro-
sario”. Las entrevistas fueron realizadas en los afios 1998 y 2000.

., Como conciben a la pobreza estos docentes también empobrecidos?
Porque es a partir de esta concepcidn que se van a estructurar sus practi-
cas; concepcion que se encuentra vinculada a los propios procesos de
socializacién, como sujetos y como profesionales.

Sila pobreza es algo dado, que tifie todos los procesos comunicativos y
de aprendizaje al interior de la escuela, no habra estrategias posibles que
puedan contrarrestar sus efectos. Si, en cambio, la pobreza es entendida
como producto de un modelo econdmico de exclusién, que atraviesa a la
misma escuela y al docente, pueden surgir proyectos, compartidos con la
comunidad, que tiendan a la conformacion de redes institucionales de con-
tencion frente a los problemas comunes.

En las entrevistas, los maestros hacen permanente referencia a la po-
breza de sus alumnos y sus familias, a la calificacion de la instituciéon en
que trabajan como “escuela de pobres”, a las implicancias que esta situa-
cién tiene en su funcion pedagogica, a la formacién recibida para trabajar
con estos sectores.

Las respuestas me permitieron desagregar algunos aspectos, intentan-
do analizar las valoraciones que los docentes hacen de la pobreza en lo
que respecta a:

_ El asistencialismo

. El sujeto educativo de la pobreza

. Las familias

. Las condiciones de trabajo

El asistencialismo

“Desde que estoy a cargo del grupo, cuatro ojos para evitar accidentes,
problemas con los padres, me interfieren cosas en la ensefianza, me qui-
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tan tiempo para educar, yo me noto cada vez mas con problemas de asis-
tencialismo y menos tiempo educativo, incluso tengo que tener tiempo para
llevarlos a la merienda... se te van retrasando los contenidos que tenés
que desarrollar porque te quitan tiempo en problemas de disciplina, un
montén de cosas que vienen de golpe, la comunidad que se te viene enci-
ma a pedir que salgas a hacer una denuncia porque le estan pegando a
una nena a la vuelta ... te tenés que involucrar...”

Este dramatico relato se repite en la mayoria de los docentes, agregan-
do la atencion de problemas de salud de los nifios, la provision de materia-
les, de ropa, de zapatillas, el control de la higiene, los piojos, las “madres
golpeadas que vienen a pedir consejo y vos no tenés la solucion”...

Al formular la pregunta “; En qué consiste el trabajo escolar diario?”, la
respuesta es, en la gran mayoria de los docentes, “las tareas asistenciales”.

En general, comienzan relatando situaciones rutinarias, como el ingre-
so, el izamiento de la bandera, la formacién con los alumnos, el saludo a la
directora. Cuando comienza la actividad en el salén de clases, los docen-
tes refieren a un dialogo con los chicos, a escuchar sus problemas, “par-
tiendo de los intereses de los chicos”; luego, comienza la ensefianza de la
disciplina correspondiente (Lengua, Matematicas, etc.) y aqui es cuando
los docentes entrevistados comienzan a plantear sus dificultades en lo que
ellos llaman “ensefiar”, haciendo referencia con este término a “impartir
contenidos”, diferenciado de lo que en general denominan “educar en base
a los valores”.

Los docentes sefialan que la alimentacidn es una necesidad insatisfe-
cha en muchas familias y que la presencia del comedor escolar (en sus
distintas formas de servicio: copa de leche, almuerzo, merienda) traspasa
notablemente Ila tarea especifica, no solo porque quita tiempo a la tarea
propiamente educativa, sino por varias razones que los docentes dejan
entrever en sus respuestas: el hambre es una realidad que afecta directa-
mente a los chicos, desplaza parte de la energia que deberia destinarse al
aprendizaje y porque la atencion de estos servicios vinculados a la alimen-
tacién involucra al maestro en tareas que no estan incluidas en el rol social
asignado.

Algunos docentes plantean el esfuerzo que significa la tarea del come-
dor en nifios que “no saben estar sentados en una mesa y compartir’, para
que ese espacio no se convierta en un “comedero”. Otros, manifiestan abier-
tamente que los nifios sélo van a la escuela para comer.

Ofras actividades complican la tarea docente: los nifios a menudo asis-
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ten a la escuela con problemas de salud y los docentes los llevan al hospi-
tal o al dispensario para su atencion: los golpes sufridos, los problemas de
la vision, quemaduras, infecciones o picaduras, cuando no situaciones méas
graves como las derivadas de la violencia familiar, violaciones, abuso, dro-
gadiccion, son algunas de las situaciones que los docentes deben enfren-

tary que distraen su tarea pedagdgica, que pasa a ser una segunda priori--

dad.

Los problemas que enfrentan las familias en condiciones de pobreza
afectan directamente la situacion de los nifios en el aula. Los docentes
afirman que con frecuencia sienten que deben ser psicélogos improvisa-
dos para contener a nifios que sufren, o a madres que depositan su con-
fianza en la escuela. No pueden desentenderse y habitualmente suelen
asumir estos problemas como propios, afectando su salud fisica y mental.

La imagen que los docentes tienen respecto de la asistencialidad ex-
presa un punto de tension entre la carga del histérico mandato civilizatorio
y una realidad acuciante que los lleva a la permanente atencién de las
necesidades de sus alumnos.

Este proceso de alienacion se ve agravado en tanto la pobreza no es
solo una realidad para la que no fueron formados, es también el espejo de
su imposibilidad, ya que no sélo impide “ensefiar’, sino que tampoco el
maestro la puede modificar, por mas esfuerzos que ponga en su tarea.

Asi, tanto el “ensefiar” como la asistencia, producen frustracion e insa-
tisfaccion frente a los magros resultados, y el docente queda “entrampado”
entre estas dos funciones, ninguna de las cuales responde a lo que entiende
como su rol, provocando asi la pérdida de sentido del trabajo que realiza.

Las docentes expresan la angustia en forma dramatica:

“Este es un trabajo que todo el mundo cree fécil: trabajas cuatro horas,
cobras el verano, pero las cajas que fe tomas de Lexotanil cuando tenés
20 aflos de servicio, no te las paga nadie. La verdad que no le recomenda-
ria este trabajo a nadie que no fuera un poco masoquista”

“Hay dias que llegas fulminada, desilusionada. Vos decis: éspara qué
vine”?

A veces, esta situacion se expresa en una profunda angustia, y muchas
otras, en la resignacion y el acostumbramiento:

‘No aprenden, no tengo ganas de hacer nada, te amargas. Después al
ofro dia repunta de nuevo, pero llega el momento en que vos medio que te
saturas de trabajar en la villa y te achanchés y te hacés como ellos”.

La pérdida de sentido de la tarea parece ser contrarrestada por el afec-
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to. Al preguntar a los maestros por los logros y las dificultades, aparecen
como muy valoradas las relaciones afectivas que entablan con sus alum-
nos:

“ Qué mas?... Saco punta a los lapices, ato cordones, limpio mocos,
armo colitas y trenzas, rescatando de todo esto lo que nos ayude a feer,
escribir y calcular. Lo méas lindo de todo es ese beso pegajoso y apretado
de la salida.”

Pero a menudo, la contencién afectiva también aparece como una “car-
ga” para los maestros, ya que sienten que deben suplir la carencia de afec-
to en las familias a que pertenecen los nifios. Asi lo expresa una maestra:

“La dificultad es como te comprometés afectivamente, sufris viendo el
sufrimiento de los chicos, no te podés despegar, sentis que todo lo que
hacés es poco”.

El sujeto educativo de la pobreza

En nuestro pais, hay 37 millones de habitantes y 16 millones de pobres;
de éstos, mas de la mitad, son nifios. En nuestra provincia, la tasa de
indigencia para menores de 18 afios es del 24,10 %. ‘

Daniel Muchnik en un articulo publicado en el Diario “El Ciudadano” de
Rosario, el 6 de julio de 2005, con el titulo “Peleas politicas en medio de la
mishiadura”, arrojaba estos datos extraidos de un Informe de la CTA reali-
zado por Claudio Lozano, resumiendo asfi esta situacion:

“La infantilizacién de la pobreza es el rasgo central de una Argentina
impresentable desde un punto de vista ético y moral. En medio del desa-

I

rrollo tecnolégico del mundo, es la trampa de la pobreza’.

Los nifios pobres y los que bordean el nivel de indigencia, asisten a la
escuela. La tasa neta de escolarizacion en el nivel primario viene incre-
mentandose en los Gltimos 25 afos: del 82,6 % en 1960, asciende al 90,1
% en 1980, llegando al 95,7 % en 1991. (Alfredo lhiguez, 1996).

Esto se explica por el alto valor estratégico otorgado socialmente a la
educacién. Para Emilio Tenti (1994) los sectores asalariados valoran la
educacion no sélo comae via de mejoramiento en los ingresos, sino también
desde un punto de vista simbdlico, en términos de prestigio, reconocimien-
to social, etc.

En los dltimos afios, se han desarrollado numerosas investigaciones
acerca de la infancia, o0 mas apropiadamente, de las infancias para abarcar
la heterogeneidad en esta etapa. La conformacion de la subjetividad, los
nuevos procesos de socializacion, la influencia de los medios de comuni-
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cacién son los temas méas abordados. Se resignifica asi el concepto de
infancia, en tanto construccion social.

Mariano Narodowski (2004), en su definicién de la categoria “infancia”,
plantea que la idea de “nifio”, tal como se conform¢ en la modernidad, esta
en crisis. Esta crisis se expresa en una fuga hacia dos grandes poles, que
define como el de la infancia hiperrealizada, que realizan su infancia a
través de Internet, computadoras, video juegos, y el de la infancia desrea-
lizada, que vive en la calle, que trabaja desde edad temprana.

¢, Qué pasa con estos nifios cuando deben ser considerados como alum-
nos?

También me planteo este interrogante que formula Nadorowski. La in-
fancia que define como “desrrealizada”, es la de los “nifios pobres” o la de
los “pobres nifios”, segin las imagenes que los docentes tienen de sus
alumnos.

Ninguna de estas nominaciones es inocente (Kaplan 2004); conllevan
una carga ideologica que se expresa, como lo he planteado, en una estig-
matizacién que ubica al nifio, no solo en un lugar social, sino en un lugar en
el aprendizaje que generalmente es el lugar de la “imposibilidad”.

“A partir de estos procesos de estigmatizacion, ciertas caracteristicas
se presentan como indeseables, produciendo en la mayoria de los casos
situaciones de discriminacién y diferenciacion social. Se construye una teoria
‘racional’ del estigma a través de la cual se explica la superioridad-inferio-
ridad de los individuos.”(4)

El nifio que ingresa a la escuela no es una “tabla rasa”, un recipiente
vacio como pretendia Durkheim. Presenta una experiencia de vida acumu-
lada que se expresa en saberes, actitudes, codigos, un conjunto de esque-
mas de percepcion y accién, que conforman su capital cultural y se mani-
fiestan en las practicas.

Bourdieu (1994) explica de esta manera las desigualdades sociales; no
so6lo existen capitales econémicos diferenciadores, sino también diferen-
tes capitales culturales, segln las clases sociales.

Durante el aprendizaje realizado en la familia, el nifio va desarroliando
formas de hablar, de moverse, de “comportarse” de acuerdo a las normas
socialmente vélidas y, al mismo tiempo, va incorporando valores y el estilo
de vida propio de la clase a la que pertenece.

Por lo tanto, la escuela se enfrenta a una situacién de diversidad cultu-
ral muy amplia. Pero el capital cultural que circula en la escuela, el que
supone que los nifios poseen al ingresar o el que pretende inculcar, es el
capital cultural “oficial”, esto es, el de los sectores hegemonicos..
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Asi, los nifios de las clases subalternas ingresan a la escuela con un
capital cultural conformado en su familia, diferente a aquel que la escuela
supone y espera.

La escuela, no sdlo impone un determinado capital cultural, sino que
ademas, desvaloriza y deslegitima el capital cultural de las clases subalter-
nas, sin poner en juego en el aprendizaje los saberes que estos nifios
portan e imponiendo un capital cultural que les es ajeno, a través de meca-
nismos de violencia simbdlica. De esta manera explica Bourdieu el llama-
do “fracaso escolar”, concepto que tiende a culpabilizar al nifio, sin tener
en cuenta las implicancias sociales de los procesos de aprendizaje.

La categoria de capital cultural me parece fundamental para analizar
los procesos de ensenanza y aprendizaje al interior de la escuela. Cuando
los docentes entrevistados hacen permanente referencia a los “valores que
los nifios “traen” de su casa, y priorizan la inculcacion de otros valores,
estos “otros valores” son aquellos que estan socialmente legitimados, es la
cultura de clase incorporada.

Una de las maestras entrevistadas se refiere asi a este tema:

“Creo que la tarea mas importante que tengo este afio es ... crearle
habitos a los chicos, porque vienen de un medio muy, muy dificil, dificil en
el sentido de que no tienen habitos, no tienen normas, entonces, mas que
nada, aparte de aprender a leer y escribir, lo que tenemos que hacer es
mucho hincapié en las normas de higiene, normas de comportamiento,
crearles habitos.”

Si bien este posicionamiento aparece como muy extremo, ya que la
maestra llega a considerar que estos chicos “no tienen habitos”, es, sin
embargo, muy frecuente. El modelo social internalizado en los propios do-
centes respecto de habitos y normas, aparece como el Unico posible, al
punto tal de que todo aquello que no encuadre dentro del modelo validado,
significa una “carencia” total.

En muchos casos, las maestras estabiecen una relacién directa entre
los habitos de los chicos y su futuro comportamiento social:

“Hay chicos que bueno, que no tienen, no cumplen las normas que hay
en la escuela. ;Qué es lo que va a hacer?. No va a cumplir las normas que
la sociedad le impone, entonces son chicos que después terminan en la
delincuencia, en las drogas, todo eso.”

¢, Como caracterizan los docentes a estos nifios?

En general, se refieren a ellos como “carenciados” y en ocasiones, como
‘marginales”. Las carencias sefialadas son afectivas, culturales y econd-
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micas, pero el problema que aparece en primer lugar es la alimentacion
deficiente, ya que muchos nifios realizan una sola comida por dia, la que
reciben en la escuela. Una de las maestras entrevistadas, en relaciéna un
alumno, se expresa asi: “Crece porque el aire es gratis”.

Muchos docentes consideran que algunos nifios sélo asisten a la es-
cuela por la comida:

“Y los chicos que vienen a la escuela nada mas que para el comedor o
para la copa de leche, o los que vienen nada més para que la mama pueda
ir a trabajar ... Tenés que aguantarte que te descompaginen todo el trabajo
del dia! Con palabrotas, con insultos, con gritos. Se pelean y se levantan a
molestar a los demas.”

El chico que repite suele ser otra constante en estos sectores. El pro-
blema que deriva de la repitencia, es la sobreedad. En general, los docen-
tes no refieren a problematicas relacionadas a la convivencia entre nifios
de diferentes edades en un mismo curso, pero si consideran que la so-
breedad termina en la desercion:

“L a Ley Federal de Educacién fue un desastre absoluto, para lo tnico
que sirvié fue para que los chicos de la villa se queden en la villa y alarguen
ese tiempo de escolaridad, no sé para qué. Estos nenes, por ejemplo, ter-
minaban en séptimo y deciamos, bueno, tiene un papelito y tienen quince,
pasan y con ese papelito pueden enganchar un laburo ¢entendés? Ahora
tienen que seguir hasta noveno, tienen 16 afios y estan en sexto y termi-
nan desertando, viste? Por el desgano, chicos tan grandes acé adentro.
¢ Puede ser que esto se deba a que los temas que das en clase no tienen
mucha conexion con la realidad de los chicos?.”

Es muy interesante también, el interrogante que se formula la entrevis-
tada, que parece sospechar cierta desconexién entre lo que imparte la
escuela y la realidad de estos nifios.

Otra maestra confirma lo que en los 90 constituia una sospecha: la
desercién producto de la extension de la obligatoriedad:

“Yo a veces tengo alumnos de 14y 15 arios, ahora en quinto tengo dos.
Con mucha insistencia logramos que venga seguido por semana a la es-
cuela, pero ya esta la tendencia a ir abandonando, eso no ocurria, o habia
menos cantidad para séptimo grado, es una lastima, no todos completan el
octavo y el noveno, eso es lo unico que yo le veo a la Ley Federal, en estos
grupos de nifios asi.”

Respecto del comportamiento de los “nifios pobres”, los docentes ma-
nifiestan que los chicos se relacionan en forma violenta, presentando difi-
cultades psicoldgicas e inestabilidad emocional.
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La mayoria de los maestros expresa que se trata de nifios abusados,
golpeados, violados, sin afecto en sus familias. Como hemos visto, el do-
cente siente que debe suplir esa carencia, y de hecho entabla relaciones
de mucho afecto con sus alumnos. Algunos docentes, incluso, plantean
que solo a partir del afecto pueden desarrollar su tarea pedagdgica.

Los problemas de salud, no atendidos por la familia, constituyen una
constante. La droga y el SIDA pasan a formar parte de la cotidianeidad
escolar.

“La pobreza es triste, ves las violaciones, nenas que a lo mejor caminan
mal y vos empezas a averiguar qué le pasé y que la violaron, entonces vos
decis ;qué hago?, ¢la denuncia? En quinto, en primero, en todos los gra-
dos se da.”

“Porque aca todos los chicos saben quien vende porros. Todo el mundo
saben cémo se fuma, como se pueden drogar.”

También destacan que se trata de nifios que asumen responsabilida-
des desde edades muy tempranas como cuidar a sus hermanitos o limpiar
la casa: son los llamados trabajadores infantiles domésticos. Otras activi-
dades estan vinculadas al trabajo: el cirujeo, la venta callejera de flores o la
limpieza de parabrisas en las esquinas.

Estas tareas se traducen en una asistencia irregular a la escuela.

"Apenas entramos, y con quien me toque, tomar asistencia ... pero te
digo sinceramente, mas de una vez lo paso por alto, total que vienen la
mitad ...estaria todo el registro escrito ... después de unos dias, si un pibe
ya tiene muchas faltas, ahi si empiezo a preocuparme y a averiguar.”

Hay una preocupacion central en los maestros entrevistados: las difi-
cultades en el aprendizaje de estos nifios. Esta problematica generalmen-
te va acompafiada del concepto de “fracaso escolar’ que designa, en el
discurso pedagogico hegemonico impregnado de psicologismo, la inma-
durez de las capacidades cognitivas-afectivas en el nifio y la desvaloriza-
cién de las practicas pedagogicas.

Los maestros explican los “problemas de aprendizaje” como derivados
de las carencias alimentarias, de la inestabilidad emocional, de la falta de
apoyo de los padres y hasta de problemas neurolégicos.

En general, pareciera que estas “deficiencias” estuvieran naturalizadas;
es natural que chicos que viven en estas condiciones, no aprendan y es
natural que no quieran aprender, dada la complejidad de la situacién en
que viven.

“Un chico que no viene bien comido te influye en el aprendizaje, no lo
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podés despegar, aunque uno quiera no se puede despegar la parte social
de lo que se hace en el aula porque te tenés que estar ocupando de todo,
un chico que lo dejé la mama, que es golpeado...;Coémo va a venir aca a
aprender?.”

“Las caracteristicas particulares de aprendizaje de los chicos es muy
baja, son chicos que tienen muchas dificultades para aprender, pero es
porque desde la panza vienen mal nutridos, su alimentacion siempre ha
sido deficitaria, reducida a la supervivencia. Tienen problemas a nivel neu-
rolégico, eso conlleva a que la educacién... este... presenta problemas para
adquirir los contenidos minimos de lo que se desarrolla...”

A manera de hipoétesis, es posible pensar que la idea de fracaso en lo
que respecta al aprendizaje, sea compensada en los maestros por el afec-
to que reciben o por los logros obtenidos en la modificacion de los habitos
o de algunos comportamientos en los nifios.

Los nifios que los maestros describen ya no son las otrora “blancas
palomitas”, la nifez pura e inocente de los manuales de Pedagogia de las
primeras décadas del siglo XX, sino que, en el sentir de algunos docentes,
estos nifios mas bien conforman una especie nueva, inmanejable, un nue-
vo sujeto educativo no caracterizado por ningin pedagogo, y por lo tanto,
no susceptible de transformacién a través de ninguno de los métodos o
técnicas conocidas.

Esta concepcion invalida el acto pedagdgico mismo. Impide al docente
evaluar sus logros, lo cristaliza en la imposibilidad, la angustia y la frustra-
cion.

LAS FAMILIAS

En el siglo XIX, escuela y familia representaban una continuidad res-
pecto de la funcion socializadora. Se trataba de instituciones encargadas
de “suscitar y desarrollar en el nifio cierto numero de estados fisicos, inte-
lectuales y morales, que exigen de él la sociedad politica en su conjunfo y
el medio especial, al que esta particularmente destinado.”(5)

La familia, asi, se constituyd desde los analisis positivistas, como una
“célula basica” de la sociedad, el espacio donde sus integrantes, desem-
pefiando roles socialmente definidos, tienen como misién fundamental “in-
sertar” al nifo en la sociedad, posibilitando su adaptaciéon al medio me-
diante la internalizacién del sistema normativo y valorativo, en definitiva,
del orden social.
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La teoria funcionalista hizo de la socializaciéon un tema central en su
sociologia, caracterizando como “socializacion primaria” la que se desa-
rrolla en la familia y “socializacion secundaria”, la que se realiza en la es-
cuela.

De manera que para estos analisis, familia y escuela comparten la mis-
ma funcién, constituyendo la escuela la institucion encargada de reforzar
las normas, valores y habitos incorporados en la familia. Ambas institucio-
nes deben implementar mecanismos de control y de sanciones que asegu-
ren la eficacia de su funcion.

L.a mirada funcionalista se convirtié en un modelo hegemaénico que pe-
netrd fuertemente en el sentido comin a través de las instituciones de la
sociedad, entre ellas, la escuela. De ser una teoria descriptiva, se convirtié
en un modelo prescriptivo, impregnando la formacién docente y confor-
mando la representacion que los maestros y profesores tienen de la familia.

Es indudable la importancia del proceso de socializacién en la constitu-
cion social de las identidades individuales. Pero la definicién de Durkheim
se refiere a la socializacién como proceso universal, que abarca a todos
los sujetos por igual, sin considerar diferencias econdmicas, sociales y
culturales, asi como las condiciones histdricas en que este proceso tiene
lugar en cada individuo.

Alicia Lezcano (1999), desde una mirada diferente, define a la sociali-
zacion como

“.. un proceso continuo en el que el o los individuos aprehenden, apren-
den y transmiten aspectos sustantivos, significativos y simbdlicos del mun-
do social que los involucra en un espacio (puede ser un nifio socializado en
un barrio de clase alta o un nifio cuya familia esté sumida en la mas extrema
pobreza) y un tiempo especificos (politico, cultural, social, histérico).” (6)

Esta definicién, planteada desde un paradigma critico, permite pensar
en procesos de socializacion diferenciados, ubicados en un tiempo y un
espacio determinados, donde los llamados agentes socializadores (la fa-
milia de origen u otra), por un lado, y los nifios, por el otro, constituyen
sujetos concretos.

Pero lo que mas me interesa destacar aqui se vincula a los cambios
que se han producido en ia constitucion y conformacion de la familia en los
Gltimos afios, en tanto marcan una ruptura con la visién tradicional que
tienen los docentes, que se nutre del paradigma funcionalista..

Elizabeth Jelin (1994) sefiala algunos factores que en las ultimas déca-
das han provocado transformaciones en la familia: -

— 161 —



- algunas tendencias sociodemograficas, como el incremento en la ex-
pectativa de vida, que influye en un aumento en el nimero de anos de
duracion potencial para el matrimonio, y la disminucion de la fecundidad,
que trae aparejado el envejecimiento de la poblacién y el aumento de ho-
gares unipersonales.

- el encarecimiento del habitat urbano que tiende a demorar la forma-
cion de hogares.

- el aumento de divorcios y separaciones, ligado a la creciente incorpo-
racion de las mujeres al mercado laboral y a una mayor equidad entre
géneros.

- en los sectores de pobreza, y como efecto de la desocupacion, la
desvalorizacién del hombre como sostén econdémico de la familia.

En el siglo XX, la familia ha sufrido mayores cambios que la escuela,
por lo que se ha producido un abismo entre ambas instituciones sociales.
El mayor problema reside en que la escuela contintia exigiendo a una fami-
lia cuyas caracteristicas y funciones se han modificado. Exige de esa fami-
lia una socializacion de los nifios, comportamientos, cédigos, valores, que
la familia actual ya no brinda.

Esta situacién se hace mas compleja en las “familias pobres” donde los
vinculos familiares son mas fragiles, los atravesamientos econdmicos tie-
nen ofra incidencia y los capitales culturales estan devaluados por la es-
cuela. Asi caracteriza una docente a estas familias:

“Ellos se casan, se divorcian... yo creo que por eso obviamente acé la
mayoria de los chicos no tienen una familia bien constituida, es decir, un
padre, una madre, unos hermanos que sean propios de.- esa pareja, son
padres, hermanos, hermanastros, viven tios con abuelos y hasta se casan
primos con primos y tienen hijos y al final no se sabe quién es el padre, y
esa violencia persiste en cuanto que, como no sos mi hijo te pego igual, no
me interesa, (se pegan entre ellos), es la violencia cotidiana y después se
traslada al aula, son muy pocos los chicos que tienen una familia bien
constituida”.

La expresion “familias bien constituidas” refleja la referencia al modelo
tradicional, de caracteristicas conservadoras y a la concepcién religiosa de
la familia: padre, madre e hijos, unidos por vinculos permanentes. Aquello
que se aparta del modelo, expresa conductas “desviadas” y no “diferentes”
en el sentido comun de los docentes.

Las criticas a las familias, se centran en la “carencia de habitos”, ya que
para las maestras constituye un obstaculo para el aprendizaje de los nifios:
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“Otra actividad que demanda bastante es la de enseniar habitos, puesto
que no los traen aprendidos de su casa y deben ser trabajados en la
escuela, como ser el de permanecer sentados, el respeto por los demas y
principalmente el respeto por uno mismo.”

“La escuela sigue siendo el lugar donde pueden ver la otra cara de la
moneda. En ellos es cotidiano el no te ‘calentés’, no hagés nada”.

A pesar de reconocer la situacion de pobreza, la falta de trabajo de los
padres, el hacinamiento, los maestros obstinadamente exigen apoyo a su
tarea de parte de las familias. El reclamo resulta asi contradictorio, ya que
se pide de los padres aquello que, en general, no estan en condiciones de
dar. Muchos docentes reconocen la situacion de analfabetismo en las fa-
milias, pero asi como sucede con los habitos, o con la “mala constitucion”
del nucleo familiar, parecen culpabilizar a estas familias por desinterés o
desidia:

“.. desde la promiscuidad en que estan sumergidos (los chicos), la falta
de atencion médica, psicologica, fonoaudiolégica, hasta la falta de apoyo
en sus tareas.”

“Yo vine a esta escuela desde chiquita y me acuerdo que teniamos
calles de tierra, a lo mejor habia méas necesidad que ahora porque no nos
daban planes, ni la comida, ellos tienen todo, todo servido y no siquiera
saben aprovechar eso.”

La “falta de compromiso” de los padres es una constante en las entre-
vistas:

“Nosotros citamos a los padres pero en muchos casos no se hacen
presentes, después de reiteradas veces que no vienen, bueno, tenemos
que llegarnos nosotros hasta el domicilio. A lo mejor nos escuchan por
obligacion, pero después no nos hacen caso, se olvidan.”

En realidad, el fracaso en la convocatoria a los padres esta dado por el
mismo significado que los docentes construyen sobre las familias. Amenu-
do, éstos son convocados para recibir quejas de los maestros respecto del
aprendizaje y la conducta de los nifios, la falta de materiales, reforzando el
estigma de la imposibilidad y las “carencias”. Es posible pensar que la no
asistencia de los padres a las convocatorias de los docentes, se deba a
una forma de resistencia frente a la culpabilizaciéon que se deposita en
ellos. .

Asi, desde el sentido comUn docente, impregnado de la vision normali-
zadora positivista, se reproduce la valoracion social hacia estos sectores
expresada en una ideologia que deslegitima y culpabiliza a quienes en
realidad, son victimas de los procesos de dominacion.
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LAS CONDICIONES DE TRABAJO

Una formula aceptada por los especialistas en educacién es que las
escuelas en contexto de pobreza son, a su vez, “pobres”, devaluadas 3}
interior del sistema educativo, con escasos recursos materiales y una in-
fraestructura edilicia deficiente.

El mantenimiento de los edificios escolares esta librado a la coopera-
cién de los padres y de la comunidad, ya que el Estado hace escasos
aportes en este sentido. La transferencia de las escuelas del Estado Na-
cional a los Estados Provinciales, puesta en vigencia a partir de 1992, au-
mento el gasto de las provincias en materia de educacion. Pero en la déca-
da del 90 las mayores asignaciones presupuestarias se destinaron a la
implementacion de la Ley Federal de Educacion en rubros como capacita-
cién docente, evaluacion de la calidad, materiales tedricos para los docen-
tes, asesores y equipos técnicos para disefiar la propuesta. Respecto de la
infraestructura edilicia, se realizaron aulas en aquellas escuelas que de-
bian incorporar el tercer ciclo de la Ensefianza General Bésica.

En muchas instituciones, la falta de espacio derivé en construcciones
que, a la manera de “parches”, constituyeron agregados diferentes a la
construccion original.

En nuestro pais, los gastos de capital, donde se incluyen infraestructu-
ra y equipamiento, representan menos del 5 % del gasto educativo total,
siendo una constante la restriccion presupuestaria y/o escasa o nula pro-
gramacion de la inversion educativa en edificacion escolar.

Frente a estos datos, es posible afirmar que cuando los padres y la
comunidad carecen de recursos, no hay posibilidad de mejorar las condi-
ciones. A veces, las aulas no cuentan con estufas o ventiladores, las aber-
turas no cierran adecuadamente, existen tabiques que separan espacios,
pero no el ruido, la luz es deficiente, las instalaciones eléctricas son viejas;
a veces no hay agua y se podria continuar en un listado interminable que
se traduce en condiciones que atentan contra la seguridad, el bienestary,
en definitiva, la calidad del servicio que se brinda.

“No tenés ni las comodidades, no tenemos ni sala de maestros {(...) en
la parte edilicia los chicos, por ejemplo, cuando hace calor no tienen agua,
porque hay un tanque y se termina el agua y estan muertos de calor y de
sed y no tienen agua...”

Por ofra parte, muchas escuelas carecen de la cantidad necesaria de
bancos o mesas, los pizarrones estan deteriorados, hay escasez de arma-
rios para guardar los materiales y elementos como computadoras, televi-
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sor, grabador y video, en las escuelas que los poseen, no pueden reparar-

se si se han dafiado:

“También la escuela tiene muchos problemas de infraestructura, donde
se inundan los salones cuando llueve, que carece de recursos, debemos
soportar el frio, el calor, no tenemos ventiladores, faltan los vidrios, etc.”

En los dltimos afios, los beneficiarios de los Planes de Jefes/as de Ho-
gar Desocupados, constituyen un recurso al que frecuentemente recurren
las escuelas, sobre todo para reparaciones, mantenimiento o ayuda en las
tareas del comedor:

“El comedor va a cocinar para otras escuelas, estan agrandando la co-
cina, le falta economicamente como a todas las escuelas un mantenimien-
to, una ayuda, para tener una biblioteca mas moderna, mas actudlizada, -
se rompen las computadoras, no se pueden arreglar, o la fotocopiadora, no
creo que haya una escuela que no tenga problemas econémicos, nos ayu-
dan mucho la gente de los planes. Estan trabajando alli, en la escuela,
entonces se mantiene muy limpia, todos ayudan en el comedor, aparte de
los porteros.” :

El estudio mas importante sobre este tema en los ultimos afios es el
llevado a cabo por Deolidia Martinez (1997), donde relaciona estas defi-
ciencias con la salud de los docentes. Dificilmente los docentes son cons-
cientes de los riesgos que implica el trabajo en esas condiciones.

Sucede que el deterioro esta naturalizado, y solamente cuando llega a
una situacion muy critica (cuando se producen accidentes), se recurre al
gremio o a los medios de comunicacién como instancias de denuncia.

Las respuestas del Ministerio de Educacién frente a estas demandas
es lenta, por el circuito burocratico que estos pedidos deben atravesar, y
nunca satisfacen totalmente las necesidades.

“Es la escuela mas grande de Santa Fe. Al contener tantas divisiones
no tiene una sala para lectura, ni laboratorio y mucho menos una sala para
videos. Todo esto funciona en la sala de maestros, es un caos. Los salones
alcanzan justo para la cantidad de cursos que funcionan’.

El impacto de la pobreza social y econdmica en las escuelas, nos per-
mite caracterizar a éstas no sélo como “escuelas de pobres”, sino como
“escuelas pobres”. pobreza de materiales didacticos, de infraestructura
edilicia, donde los procesos de ensefanza-aprendizaje se encuentran te-
fiildos por las funciones asistenciales. El conjunto de estas situaciones se
traduce en modificaciones, y hasta pérdida del sentido de la tarea de los
docentes en estas instituciones.

En los docentes entrevistados se refleja la idea de que estas escuelas
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estan “en manos de Dios”, sin ayuda, que deben arreglarselas solos, tra-
bajando “a pulmén”. Como si la realidad de estas escuelas reprodujera la
misma situacion marginal del barrio. '

La discriminacion es un elemento constitutivo del sistema educativo, en
el que las escuelas se diferencian segun la posicion social de sus alumnos.
Asi, es posible hablar de la pobreza de las escuelas en contexto de pobreza.

En las zonas territorialmente sefaladas como bolsones de pobreza,
esa valoracién social de la “villa” se extiende a las escuelas de la zona, que
sufren una discriminacién similar en relacién al sistema educativo en su
conjunto.

Buena parte de los docentes entrevistados insistieron en reconocer que
la tarea del maestro en estas escuelas es pocas veces valorada. Es posi-
ble que esto penetre profundamente en la constitucién del rol profesional
del docente, cuya desazén embarga la tarea en estos contextos.
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