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“El objetivo principal no es descubrir, sino rechazar lo que
somos (...). No es liberar al individuo del Estado y de sus
instituciones, sino liberar-nos nosotros del estado y del tipo
de individualizacion que le va ligada. Hace falta promover
nuevas formas de subjetividad.”

Dreyyus y Rabinow.




Fundamentacién

Soy una persona con dos profesiones, la docencia y el trabajo social. Desde que tengo uso de razdn mi
pasion ha sido ensefiar, entendiendo por tal el descubrir con el otro el saber. Comencé a estudiar las dos
carreras simultdneamente, pero por motivos laborales tuve que optar por una; es asi que comencé a tra-

bajar con aquellos sujetos dvidos de entender el mundo y dispuestos a modificarlo sin por ello dejar de
reconocer y proteger lo valioso que posce.

Parto de concebir que todo se logra con otros, es de esta manera que la relacion escuela-familia ha
atravesado mi formacion de grado docente, asi como la de trabajadora social. Este como 1a educacion en

el respeto de la diversidad han sido, y son, temas de interés personal, por tanto de actuacién profesional.

En [a formacién de grado (plan 1986) como docente de primaria no hay elaboracién sobre el tema en
cuestion, en ninguna de las asignaturas. Mi practica profesional como docente de aula en educacién prima-
ria desde 1996. ha tenido un sesgo predominante en la dimensién ‘familia’, lo que en varias ocasiones me
genero dificuttades con los compafieros docentes como con las autoridades; ha sido un tema que siempre
indagué tedricamente para poder llevarlo a la practica. Como docente siempre intenté generar actividades
para y con los padres de los alumnos de los grupos que tenia a cargo: talleres, jornadas, exposiciones,
grupo de teatro, reuniones, salidas extracurriculares. En la actualidad, como maestra comunitaria {desde
el 2005 a la fecha), dispongo una carga horaria importante a las actividades con padres, considerando que
es una linea de accién que muchas de mis compafieras optan por no desarrollar. Ello me llama poderosa-
mente la atencién al considerar que el Programa de Maestros Comunitarios sélo se realiza en escuelas de
contexto muy desfavorable de todo el pafs, donde uno de sus fundamentos es el trabajo con la comunidad
y las familias, con el objetivo de fortalecer el proceso de adquisicion de conocimientos.

En mi formacion de grado como trabajadora social tuve la posibilidad de hacer mi practica de Meto-
dologia de la Intervencion Profesional II en el drea de la educacion en el 2001, optando con el grupo de
compariieras por el vinculo familia-escuela. Percibia que una dificultad era la transferencia que hacian las
docentes en mi pidiéndome que las comprendiera por sus conflictos para relacionarse con las familias.
Esta experiencia me permitié visualizar que no era sélo un problema de mis colegas docentes de la escuela
en la que tengo radicada la efectividad hace 8 afios, la cual es categorizada por el Consejo de Educacion

Primaria como de contexto sociocultural critico en 1996, hoy como de contexto muy desfavorable.

Lo expuesto anteriormente me hizo cuestionar sobre lo siguiente. ;Se considera como algoe 6gico,
previsible la relacion entre la familia y l1a escuela? Pensando en Kosik, tras la apariencia externa del fe-
némeno se descubre la ley del fendmeno, la esencia, me interrogo: ;Como es esa relacién?, jexiste o ha

existide una sola manera de relacionarse?, ;qué mediaciones la atraviesan?




Introduccion.

El presente estudio monografico se realiza con el fin de culminar la formacion de grado de la Licenciatura
en Trabajo Social de la Facultad de Ciencias Sociales de Ia UdelaR. El objeto de estudio seleccionado
es ‘La relacion escuela-familia en nuestro pais desde la consolidacion del Estado moderno y ¢l sistema
educativo formal hasta principios del siglo XXI". Algunas de las preguntas que gwaron el proceso de
investigacion bibliografica fueron: ;Cual es el lugar historico de la familia en la escuela uruguaya? ;Cual
es el lugar que tienen las familias en condiciones de vulnerabilidad social hoy en las escuelas atravesadas
por politicas focalizadas? ;Cudles son las posibilidades de participacion de la madre y la docente en su re-
lacién educativa en torno al nifio? ; Es posible considerar que en dicha relacion estos sujetos se objetiven?
¢Son relaciones de ida y vuelta entre la madre y la maestra, donde se intercambian opiniones, expectati-
vas, intereses —todos ellos atravesados por sus experiencias-?

En el primer apartado se delinean los ejes conceptuales que atraviesan el trabajo. Se define la educa-
cion como un proceso social intimamente vinculado al Estado tanto en el siglo X1X como en el XX inten-
tando delinear la interrelacién entre éste y las familias. Se esboza la perspectiva de género con la que se
analizaré a la mujer en sus funciones, desde la reproduccion antroponimica, como madre y como docente
por las que se subjetivan. La estrategia de analisis que se intentard abordar sera una aproximacion socio
histérica del Sistema Educativo de nuestro pais, centrando la mirada en 1o que nomina como Educacion
Primaria, a partir de la legislacion; indagando el concepto de familia presente en estos documentos, el cual
puede estar de forma indirecta a partir de la concepcion del nifio como del docente, asi como de la relacion

pedagoégica entre ambos. De esta manera sera necesario develar la ideologia de lo invisible al analizar
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lo no dicho con respecto al lugar de las familias en las politicas educativas puesto que “la ideologia esta
presente en el texto en forma de elocuentes silencios.” (Apple: 1997; 170)

En el segundo apartado se intenta plasmar las condiciones estructurales mundiales que definen las
condiciones estructurales de nuestro Estado; el cual coyunturalmente se define en una determinada forma
de gobierno, que toma determinadas opciones econdmicas, sociales y culturales que inciden en la confor-
macion del sistema educativo. Se intenta analizar las dimensiones institucionales desde una perspectiva
marxista, en una postura critica de la educacion tratando de visualizar las intenciones, formas de com-
prender y actuar del poder hegemonico. Se realiza la presentacion en periodos, los cuales estan acotados
segin la evolucion del sistema educativo. Tras un breve analisis del mismo se hace mencion a las familias
y el Tugar que se les da en dicha institucién estatal. De esta manera se mencionan los siguientes periodos:
* fines del siglo XIX donde se forma y define el sistema educativo, * extension del sistema educativo en
los albores del siglo XX, * consolidacién a mediados del siglo XX, * crisis de la educacion en el altimo
cuarto del siglo XX, * reformulacién o revision en el creplisculo del siglo XX.

Se profundiza en éste tltimo item en las reflexiones que hace el Consejo de Educacion Primaria a nivel
nacional con respecto a la educacion a poblaciones en condiciones de riesgo social a las cuales denomina
de diversas maneras, como escuelas en: ‘contextos de pobreza’, ‘areas adversas’, ‘contexto sociocultural
critico’ o ‘contextos muy desfavorables’. Incursionando en reflexiones tedricas rioplatenses se comienza

a cuestionar la relacién de las escuelas, de éstas escuelas con las familias; en primera instancia desde
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el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Primaria (MECAEP) con fuerte presencia
de trabajadores sociales en las escuelas de ‘tiempo completo’, como organismo paralelo al Consejo con
financiacion exterior. Para hoy llegar al Programa de Maestros Comunitarios en las escuelas de ‘contex-
tos muy desfavorables’, dependiente del Consejo coordinado con el Programa Infamilia del Ministerio
de Desarrollo Social, en el cual no incursiono por ser de reciente implementacion. Se intentara describir
como se satisfacen las demandas educativas de la poblacion, culminando en un sistema educativo que en
las Gltimas décadas del siglo XX no puede mds que culpabilizar a la familias.

Se efectia en el tercer apartado. una aproximacion historica de la familia en el Uruguay desde que se
consolida el Sistema Educativo como lo conocemos hoy, profundizando en el rol de la mujer v sus po-
sibilidades de subjetivacién, como mujer madre y como mujer docente. Tratando de comprender a estas
mujeres como sujetos de poder desde una vision foucaultiana, considerando el mismo hecho histérico

desde otra dimensién, en concreto desde una mirada genealdgica de los Sujetos adultos en la Educacion
Primaria uruguaya.

Culmino el trabajo presentando breves reflexiones sobre las posibilidades de objetivacion de cada uno

de los sujetos adultos femeninos implicados en el proceso de educacion formal primaria.
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1- Algunos conceptos transversales (ejes) de la investigacion
bibliografica.

“El proceso educativo, como todo proceso social,

esta sobredeterminado, es decir que multiples con- .

* 4 p Fara tmn{formar ﬁay que tener CONCIencil y com-

tradicciones econémico-sociales, politicas ¢ ideo-
. . . rensio e ST . .

16gicas se combinan de manera tal que se produce ~ P"¢750% de las dimensiones que se entrecruzan en

una situacion especifica.” (Puiggros: 1988; 30) La fa prdctica dentro de la que nos movemos,

concepcién e imaginario social de la educacion Gimeno Sucristin - Forez Gomes.
primaria en nuestro pais esta fuertemente determi-
nada por la vinculacién y simultaneidad del surgi-
miento del Estado con el Sistema Educativo en ¢l
siglo XIX, coyunturas que conformaron una ciudadania especifica. Asimismo al adentrarnos en la refor-
ma educativa de las Gltimas décadas del siglo XX, es necesario considerar que es simultinea a reformas

en el Estado, 1o que expresa claramente Puiggrés en la siguiente cita.

Et caracter de los procesos econdmico sociales sélo se comprende teniendo en cuenta la
relacion dialéctica que existe entre ellos y los procesos ideoldgico-politico-culturales. Ese
caracter determinante se expresa en los procesos educativos porque es del contexto de las
particularidades econémico-sociales de la formacion social de donde surgen las necesida-
des referidas a la reproduccidn ideclogico-social-técnica de la fuerza de trabajo. Pero esta
determinancia no adquiere un sentido mecdnico: la educacion se constituye como una par-

ticularidad de Ia totalidad social concreta. (Adomo, 1979 citado por Puiggrés: 1988; 85)

Teniendo en cuenta lo anterior se presentara someramente en cada periodo seleccionado en el presente
estudio los procesos econdmicos, sociales, politicos v culturales que lo caracterizan, lo que posibilitara
una mejor comprension de la situacion socichistorica.

Adhiero a la acepcton de que el Estado es —como institucion, el coordinador, controlador de la forma-
cion de los Sujetos, entendiendo que “ ‘Gobernar’ no sélo cubre las formas legitimamente constituidas
de sujecion politica o econdmica, sino también modalidades de accion mas o0 menos consideradas y cal-
culadas, orientadas a actuar sobre las posibilidades de accion de los Otros™ (Foucault; 1996:16). El Estado
marca desde lo que se puede hacer, como, donde y cuando por parte de cada ciudadano como individuo o como
integrante de un colectivo, como sujeto de poder. Todo sujeto aprende a ser tal desde un modelado, entendiendo
por tal lo que me van ‘mostrando’ que se puede hacer en las diferentes instituciones en las que he participado,
me permiten y me permito percibir como posibilidades de accién como sujeto; a su vez todo sujeto aprende
a ser tal desde un moldeado, considerando por tal lo que me van permitiendo hacer como sujeto participante.
Se es docente en las instituciones desde lo que veo hacer a los demas docentes, lo instituido, y lo que me
permiten hacer, lo instituyentie. Se es madre en una escuela y se participa desde lo que me permiten, mas
alla de como le gustaria a cada uno incidir.




.

Sin querer ser ecléctica, para poder desarrollar el presente trabajo fue necesario mirar el Estado desde
su forma de organizarse, por lo que es segliin Marx, “la forma de organizacion que los burgueses crean
para si, tanto en relacion al exterior como al interior, con la finalidad de garantizarse reciprocamente sus
propiedades e intereses™ (Casas: 1999). Este Estado, en su relacion con el capitalismo monopolista, busca-
ra la legitimidad a través de la democracia permeando demandas de las clases sociales, por consiguiente,
la cuestién social sera objeto continuo de intervencion estatal a través de las politicas sociales, fragmen-

tando y parcializando la cuestion social por medio de una hipertrofia de las instituciones estatales (Netto:
1992; 26-30), acreditando el éxito o fracaso del mismo al individuo.

Desde finales del siglo XIX hasta finales del siglo XX el Estado uruguayo fue educador, sustentado
en el ideal panséfico “Nada menos que una sociedad en la que el conocimiento circule libremente para
todos aquellos que concurran a la escuela, quienes deben ser todos™ (Narodowski: 1999; 23) La accion
cducativa del Estado fue con un sentido fuertemente homogenizador, lo que en nuestra sociedad sustentd
y realiz6 la reforma educativa vareliana en sus principios de obligatoriedad, gratuidad por los que debian

ser todos, y el principio de laicidad que favoreci6 al circulacién del conocimiento cientifico.

La educacion' como dimensidn social se materializa, entre otras, en la instituciéon escuela, si nos aco-
tamos a lo que se considera educacion formal y, por ende, obligatoria. Una primera aproximacion al tema
haciendo, visible lo que consideramos como natural en Ia sociedad coniemporanea si entendemos junto
con Weisshaupt (1988} a la institucion escuela “como mediacion del proyecto sociopolitico de una hege-
monia de clase, siendo por ello 1a base efectiva de la sociedad, mediante ta regulacién de los ‘comporta-
mientos” de los diversos agentes sociales. Al mismo tiempo para el establecimiento y la manutencion de
este tipo de poder” (Weisshaupt: 1988; 27), por ello la importancia y lo imprescindible de ser obligatoria.
El sistema educativo, expresado en la organizacion escuela, delimita, clasifica a los individuos en norma-
les, aptos, calificados para el sistema de produccién para el cual forma a través de sus agentes —docentes,
profesores especiales, psicologos, trabajadores sociales- tanto a los nifios como a sus familias. Arito
(2004) nos aclara que viene “de ahi su eficacia, opera desde la interioridad de los sujetos, forma parte de
los modelos de interpretacion de la experiencia, y orienta las expectativas respecto del mismo sujeto y de
los otros” (Arito: 2000; 24); la escuela es una institucion que incide en la subjetivacion de los individuos
que participan de la relacion pedagdgica.

En las Ciencias de la Educacion, al hacer mencidn a la relacidon pedagogica, se piensa en el docente y
el alumno?® , atin hoy, en nuestro pais los educadores se inspiran como en el siglo XIX en el pensamiento
francés, como exponente del europeo. La reforma vareliana se inspiré en el pensamiento francés, la cual
esta muy presente en el imaginario social. Es asi que se excluye a la familia de la relacién pedagdgica. o
se la considera como un aliado del docente con los mismos intereses que é€ste para con el nifio. Con una
mirada desde el Trabajo Social entiendo que la relacion pedagégica se encuentra atravesada por multiples
sujetos: el personal que trabaja en la institucion educativa {docentes, no docentes, ocasionalmente traba-
jador social y psicologo); cada uno de los integrantes de la familia (madre, padre, hermanos, abuelos, etc);
el nifio o la nifia, los demas nifios que integran el grupo. Ademas dichas situaciones pedagdgicas estan
determinadas por las condiciones materiales institucionales, familiares y barriales que facilitan u obstacu-

lizan los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

1 En este trabajo no diserimino los conceptos de institucion v organizacion escolar, més que on una de sus dimensiones, considerando & ta institucion
como ¢l imaginario social y a la organizacion como 1a concrecion espacio-temporal de la misma.

2 Tambicn se piensa en el “saber” desde las corrientes constructivistas (Chevallard, Brosseau, Vergnaud, Carretero, Piaget. Vigostsky), pero no To
considero en este trabajo de corte social.
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Considero prioritario comprender uno de los supuestos de la reforma vareliana sobre el nifio. A me-
diados del sigio XIX en Francia, y por ende en Uruguay, se consideraba al hijo como “el porvenir de la
familia (...) es el futuro de la nacion y de la raza. productor, reproductor, ciudadano y soldado del dia de
manana. Entre €l y la familia, sobre todo cuando ésta es pobre y se la presume incapaz, se deslizan terce-
ros: filantropos, médicos, hombres de Estado que pretenden protegerlo, educarlo vy disciplinarlo.” (Ariés:
1991-7; 154). Esto indirectamente genera un discurso de incompetencia e inferioridad para los que no
logran vivir de acuerdo a ese modelo, todo lo que pausada y persistentemente conforma determinada sub-
jetividad, acorde con el lugar que se le dio en la relacién de produccion, de sujeto necesitado. “Fsta forma
de poder emerge en nuestra vida cotidiana, categoriza al individuo, lo marca por su propia individualidad,

lo une a su propia identidad, le impone una ley de verdad que ¢l tiene que reconocer y al mismo tiempo
otros deben reconocer en é1.” (Foucault: 1996; 10)

A su vez estos sujetos son parte de una familia, es asi que adhiero a la concepcién de familia de Durham
(s.d.) como institucion, en referencia a un grupo social concreto, que existe como tal en la representacion
de sus miembros, organizado en funcién de la reproduccion (bioldgica y social), articulando relaciones
de consanguinidad, afinidad y descendencia, asi como de las practicas de divisién sexual del trabajo. La
integracion cualitativa y cuantitativa, la centralidad como la posibilidad de subjetivarse tanto a la interna
como hacia la externa de la familia han ido variando segiin condicionantes sociohistéricas.

Actualmente
El niicleo familiar primario continda siendo un aporte basico en las relaciones afectivas, en
la construccién de la identidad subjetiva, en la socializacién como garantia de los procesos
de maduracidn y desarrollo. Aiin cuando la familia cambie, se disgregue, se vuelven a bus-

car lazos que permitan la reproduccion de la vida subjetiva y social, sino se logra el sujeto

se enajena, se enferma.

(...) La familia como esfera privada por excelencia en el sistema capitalista y en esta si-
tuacidn estructural de cambios se refuerza en sus responsabilidades de autosustentacion y
se debilita en las posibilidades de contencidn del drama de sus miembros/actores ante la
pérdida de derechos individuales y colectivos, en ¢l duro entramado entre aumento de res-
ponsabilidades y disminucién de derechos, donde se perdio la idea de una movilidad social
ascendente y donde se van perdiendo los lugares antes alcanzados en la estructura socio-

econdmica desde una mayor participacion en el ingreso. (De Jong: 2001; 14 - 15)

Durante los siglos XVI-XVIII la familia cambia de sentido con respecto a las épocas anteriores, “ya no
es sOlo una unidad econdmica, a cuya reproduccidn ha de sacrificarse todo (...) Tiende a convertirse en
(...) un lugar de afectividad en donde se establecen relaciones de sentimiento entre Ia pareja y los hijos,
un lugar de atencion a la infancia” (Ariés: 1992- 5; 15 — 16). En las sociedades occidentales se comienza
a reconocer al individuo (hombre, nifio, mujer) como un ser con posibilidades de desarrollarse las cuales
dependen de su entorno. Se comienza a diferenciar el espacio privado (la familia) del espacio publico (el

Estado), consolidandose en las formas y funciones que hoy los concebimos.

“Para el aprendizaje de las cosas esenciales, el nifio siempre dependié a la vez de lo ‘publico’, del
exterior, y de lo “privado’, de sus padres. Estas influencias solian ser complementarias: lo que cambid
en el transcurso de los siglos del clasicismo fue la respectiva proporcion de ambas™ (Ariés: 1992-5; 326)
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fortaleciendo a los segundos. Es en este periodo en que se comienza a considerar a los padres, primeros
responsables de la educacion de sus hijos (Ariés: 1991 — 6: 209). Recordemos que la costumbre era sepa-
rar al recién nacido del seno materno hasta los cinco afios, luego se lo internaba en instituciones religiosas
(conventos, monasterios) o con vecinos hasta que en la adolescencia s¢ 1o casaba.

Ariés (1991-7: 18) plantea que en el siglo X'V1II las clases burguesas juegan un rol importante en la ela-

boracién de la identidad de la mujer como buena ama de casa y madre, que las clases obreras adoptan.

La idea de la mujer como aigo especialmente concebido para lo privado (y no adecuado a
lo pablico) era comim a casi todos los circulos intelectuales de finales det siglo XIX (...)
Estas eran representadas como el reverso del hombre. (...) La combinacion de 1a debilidad
mental y muscular v la sensibilidad emocional hacia que las mujeres estuvieran preparadas,
desde el punto de vista funcional, para criar hijos (...). Las disertaciones de los médicos

Hegaban a las mismas conclusiones que las de los politicos. (Arigs: 1991-7; 50)

Al considerar que educar es formar a los individuos para una determinada sociedad, la escuela tam-
bién educa, determina subjetividades de los adultos, que se relacionan a través de ella. Considero que es
una triada docente-nifio-adulto referente, que aunque en términos genéricos se escribe en masculino el
imaginario colectivo visualiza a una docente y la madre del nifio o nifia; por lo que el género® esta subli-
minalmente. En el presente trabajo, se hara hincapié en la relacién docente madre como dos mujeres con
objetivos y expectativas sobre un mismo sujeto —nifio/a- a partir del cual también se subjetivan, enten-
diendo por tal una construccion socio historica que implica determinadas formas de ver, sentir, percibir
el mundo y actuar en él.

Entiendo pertinente profundizar en los procesos de subjetivacion de los docentes como profesionales,
porque mas alla del lugar que Ias politicas educativas le confieren a 1a familia, el/la docente es la que lo
habilitara cotidianamente. Para ello indago c6mo se perfila histéricamente el imaginario social docente,
su formacion como tal y las posibilidades de desarrollar su practica, todo lo cual sesga su subjetividad,
su conformacion como sujeto.

La mujer en la familia, como madre es la que realiza la produccién antroponimica, personal como de
sus hijos. La mujer en la escuela, como docente, tiende a lo mismo, la produccion antroponimica de los
nifios que estan a su cargo. Ambas desde la afectividad, hipotéticamente la madre con un sesgo material
(alimentacion, cuidado), mientras que la docente desde una dimension mas cultural (aquellos conocimien-
tos, actitudes, habitos que lo orientaran o determinaran en sus opciones y acciones). ;Como es la relacidon

entre estas mujeres con diferentes roles en el centro educativo, en el proceso de produccion cultural?

3 Adhiero a la concepcion de género que “sc utiliza para aludir a las formas historicas y socioculturales en que hombres y mujeres interactian y
dividen sus funciones. Cstas formas varian de una cultura a otra y se transforman a través del tiempo, Bajo esta acepcion, el género es una categoria que permite
analizar papeles, responsabilidades. limitaciones y oportunidades distimas de hombres y mujeres en diversos dmbitos iales como una unidad fami!ia:‘, una
institucion, una comenidad, un pais, una cultura.” Aguirre, Rosario. ‘Sociologia v Género. 1.as refaciones entre hombres y mujeres bajo sospecha’. Soluciones
Editoriales. Montevideo, Uruguay - 1998; pag. 19,

10




2- Evolucién del sistema educativo primario en nuestro pais y su relacion
con las familias.

En el presente apartado se desarrollard, desde una
perspectiva macro, las acciones del Estado urugua- Las grandes realidades nacen def revoloteo de los
yo con respecto a la educacion primaria, asi como  suefios. Es ditil proponerse proyectos grandes para
su consiguiente conceptualizacion de la famihia. A fuego ir acercindose a eflos, con fa humildad def
su vez se intenta explicitar brevemente a las fami-
lias en su integracién, reproduccién antroponimi- caminante y con la persistencia def convencido.

ca y su relacion con el estado. Se pretende hacer ‘Karl Ratfiner.

un somerc acercamiento a las politicas educativas

aplicadas en un marco mundial tras un ideal de in-

dividuo como ciudadano. Se intenta presentar la evolucion del sistema educativo, considerando por tal los
programas, las metodologias asi como la edad y el sexo de la poblacion atendida en la educacién primaria

en niuestro pais, lo que determind los siguientes periodos segiin Rodriguez de Artucio (1985).

1} La educacion y la familia durante la consolidacion del Estado moderno uruguayo en el ocaso del
siglo XIX, el cual abarca aproximadamente desde 1870 al 1900.

2) Extension del Estado moderno y ampliacién del sistema educativo en los albores del siglo XX,

entendiendo por tal el periodo comprendido entre los afios 1900 a 1930.

3) El Estado protector mediante el sistema educativo diferenciador. Reconociendo como objeto de
derechos a tos mfios en la interna familiar y estatal como surgimiento de los sujetos en 1a familia a
mediados del siglo XX, donde s¢ intenta abarcar hasta 1960,

4) Estado represor y crisis familiar en la segunda mitad del siglo XX. Ef gran salto.....;hacia delante o
hacia el vacio? La incertidumbre de toda la sociedad en lo politico, en lo econémico, en lo cultural,
en lo social en el periodo pre dictatorial y de facto.

5) Fn el ocaso de un siglo ;el ocaso de un sistema educativo con una reforma educativa equitativa? Al
retornar a la democracia en 1985 la educacion se encuentra en una situacion compleja. Se intenta
poner en cuestion los vaivenes de la educacidn primaria en el Estado neoliberal de fines del siglo
XX.

2.1- En el ocaso del siglo XIX.

El analisis historico nos hace evidente una modificacion coyuntural en la segunda mitad del siglo XIX.
Europa, no pudiendo tener predominancia politica por la independencia de sus colonias americanas, ex-
tiende sus dominios politicos por otros continentes, continuando con el poderio econdmico en aquellos

territorios que ya habia tenido autoridad politica desde el siglo XV. Los paises periféricos, especialmente

los paises de América, adoptaron el rol de proveedores de materias primas y alimentos, lo que les exigi¢
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la modernizacion de su economia como “de su sistema politico, creando un Estado eficiente, protector
de la propiedad y de las inversiones; y aun de su cultura, adoptando ideas, modas, habitos e instituciones
europeas.” (Nahum: 1999; 55) La clase gobernante intenta transformar las condiciones estructurales de
nuestro pais

(...} Uruguay caudillista y pastoril comienza a dejar lugar a un modelo de gobierno autori-
tario, impuesto por Latorre; que cuenta con la fuerza real v efectiva de un ejército en vias
de profesionalizacién y con et poder econdmico de las ‘fuerzas vivas’ del pais (saladerista,
comercial). El nuevo gobierno contd también con la tdcita aprobacion de los medios finan-
cieros britanicos, complacidos con un proceso que aseguraba la afirmacion de este pais

dentro del esquema capitalista internacional.

Las bases de la modernizacion concretaron en lo politico un Estado fuerte y eficiente, apo-
vado en armas modernas, comunicaciones rapidas {telégrafo, ferrocarril) que le permitie-
ron neutralizar las banderas tradicionales v hacer efectiva su presencia en todo ¢l pais. En
lo economico se saned el gasto publico, creando seguridad y atracci6n al capital extranjero
por la imposicién del patrén oro. El capitalismo penetra en el medio rurat con la afirmacion
de la propiedad privada mediante el cercamiento de los campos, el Codige Rural y el Re-

gistro de Marcas y Sefiales. (Rodriguez de Artucio: 1985; 20)

Durante la época conocida como Militarismo en nuestro pais (1876 — 1886), el gobierno es apoyado
por burgueses e intelectuales, intentando proteger y desarrollar sus intereses. En este momento histdrico
en el Uruguay los burgueses, inspirados en el ideal humanista ituminista, crearon organizaciones sustenta-
das en su concepcion racionalista del mundo, por ende de familia ¢ individuo, a través de las instituciones
estatales: sistema educativo, sistema de salud, 1a incipiente seguridad social, y los medios de comunica-

cion.

Acotando a la educacion Julia Varela (s.d.) nos plantea que durante el siglo XIX “el Estado no hara sino
retomar los modelos institucionales eclesidsticos al frente de los cuales, sustituyendo al maestro religioso,
estard ahora un maestro laico que, convertido en funcionario, representara por doquier al estado y tendra
como misién principal forjar buenocs ciudadanos™ (Varela, Julia: s.d.; 151) Se adoptd un modelo de forma-
cion de subjetividades burguesas y obreras, con el ideal de la universalidad y homogeneidad del ctudadano.
Estas subjetividades contintian siendo sumisas y obedientes con respecto al poder hegemonico que ahora
parece diluirse entre todos los nuevos ciudadanos electores y elegibles, tan solo cambiandoles el objeto de
creencia y superacion personal. Antes de la Moderidad Dios era la salvacion, la verdad; en el siglo XIX ésta
se dara por la Razon, la cual se alcanza por la educacion; asi como anteriormente el medio para alcanzar la

salvacion era la iglesia en ese momento seran las escuelas las cuales son controladas por el Estado.

En el momento en que se plantea la reforma educativa la sociedad uruguaya estaba fragmentada en divi-
sas con representaciones diversas tanto en la ciudad como en el campo, lo que derivaba en la inestabilidad
de los gobiemos como la imposibilidad de definir un rumbo. José Pedro Varela Berro —reformador de la
educacion en nuestro pais- pertenecia a una familia que lo vinculaba a sectores sociales prominentes del Rio
de La Plata de notoria importancia politica y cultural; autodidacta, se inspird en pensadores franceses, esta-
dounidenses, argentinos. Consideraba que “El gobierno democratico republicano supone en ¢l pueblo las
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aptitudes necesarias para gobernarse a si mismo.” (Gatti: s.d.; 45}, o sea, considera a todos los individuos
como ciudadanos.

José Pedro Varela en ‘La educacion del Pueblo” expone que “La educacion desarrolla en el ser humano las
fuerzas fisicas, morales ¢ intelectuales con la mayor utilidad y bien posibles™ (1868; 27), entiende que para que
desaparezca la ignorancia hay que destruir sus causas entendiendo que sus efectos son la pobreza individual
y de la nacién.* Tiene un modelo de pais, para el cual Ia educacion es fundamental, es clara su intencionali-
dad inspirada en el pensamiento racionalista de la época, en la cual la clase burguesa era la embanderada de
la revolucién que se estaba dando en nuestro pais, explicitado con vocabulario accesible a todos, en el cual se
vislumbran los intereses individuales de todos los sectores sociales incluyéndolos: “Los mejores educados son
siempre los mejores pagos” (Varela: 1868; 45). Por esta razon se considera a “la educacién como la herencia
mas valiosa que los padres pueden legar a sus hijos” (ibidem: 1868; 47), d4ndole a ia familia el lugar de cola-
borador, contralor de la educacion. Corresponde tener presente que esta concepeidn de educacioén como un bien
publico, a la cual se considera que todos los individuos tiene derecho a acceder, se da simultdneamente en todo
occidente por primera vez en la historia de la humanidad, dado que anteriormente la educacion formal era casi
exclusiva de las clases dominantes.” En este contexto Varela afirma “que educar no se agota en instruir: educar
significa formar ciudadanos, hombres y mujeres habilitados para producir y capaces de accionar los cambios
que el pais requeria” (Rodriguez de Artucio: 1985; 21). La responsabilidad es de toda la sociedad—nacion que
se organiza en €] estado republicano. Se debe interpretar dicho pensamiento teniendo presente que se enmarca
en el ideal iluminista por el cual la educacién es 1a posibilidad de ingresar al mundo moderno de la razén. El
salto a la modernidad de un pais se genera por el paso que cada uno de sus ciudadanos da al educarse, formar-
se. Debemos tener presente que €l Estado, con una forma de gobierno republicana, recién se estaba formando
sincronicamente optando por el liberalismo en o economico.

La educacion tiene razones nacionales para desarrollarse porque “mejorando sus condiciones mate-
riales y morales, la sociedad como el individuo, a medida que se educa, ve disminuir, progresiva y rela-
tivamente, el crimen, los vicios, la violacion de la ley, moral y politica (en una palabra, todos los actos
punibles del hombre en sociedad)” (Varela: 1868; 66). Si lo anterior no es suficiente argumento para que
inmigrantes, obreros, campesinos accedan a la educacion, el ser alfabeto —saber leer y escribir, las herra-
mientas basicas del calculo- es requisito imprescindible para el ejercicio de la ciudadania en el siglo XIX;
se debe tener presente que una de las suspensiones de la ciudadania es ser analfabeto en la Constitucion

de 1830 la cual fue redactada exclusivamente por los intelectuales de la época.

La obligatoriedad de la educacion es stmultanea a la gratuidad porque “El sufragio universal supone la
conciencia universal, y la conciencia universal supone y exige la educacion universal. Sin ella la reptblica
desaparece.” (Gatti® : s.d.; 45) Pareciera que tanto la sociedad como el individuo persiguen lo mismo, se
da a entender que el progreso socioeconémico se da porque todos (por ello la obligatoriedad) -sin importar
sus creencias (lo que implica la laicidad)- accedan a la modernidad, la cual se alcanza por medio de la

educacion més alla de las posibilidades de su familia siendo éste el fundamento de la gratuidad.

La unidad de aplicacion de esta politica educativa es el individuo, los nifios concretamente, siendo el

4 En ¢l siglo XIX. en los comienzos de 1a industrializacion en nuestro pais como en América los pensadores naturalizan las relaciones Qe produc-
cion, como alpo iégico y razonable. sin responsabilizar al individuo de su condician social (obrero, inmigrante, campesino. burgués) por lo que st ¢! estado
provee las oportunidades todos pueden mejorar sus condiciones matcriales, v en definitiva mejoraria ef pais. En ef estado neoliboral, un siglo después, como
plantea Netto (1992), esa concepcion cambia radicalmente por lo que el individuo serd ef Onico responsable de su presente y su futuro.

5 Ver Philippe Ariés “El nifio v la vida familiar en ¢l antigue régimen” Taurus ediciones. Madrid. 1987

6 Parafraseando a José Pedro Varela.
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objetivo especifico y explicito formar ciudadanos conformando asi la nacion. Es a través de los valores,
de los conocimientos, de los habitos exigidos a los nifios que por medio de la educacién se alcanza a la
familia como unidad estratégica para las acciones de gobierno. Barran (1996) demuestra como este proce-
so se da simultaneamente a través de la salud. De esta manera se intenta modificar la subjetivacién de los
nifios en ¢l sistema educativo, de las madres en la salud, de los adultos en general en la reglamentacién de
las formas de diversion, como por ejemplo el carnaval. Paulatinamente, en la medida en que todos y cada
uno de los integrantes de cada familia -gaucha, inmigrante, pobre, burgués- se transformaron en objeto de
gubernamentalidad (De Martino: s.d.; 16), se idealiza una forma de subjetivacién, que se considera tinica
para todos los ciudadanos.

Simultdneamente en las familias se da un repliegue sobre si mismas lo que posibilita al individuo/sujeto
nuevas formas de interpretar la sociedad y definirse en ella, como respuesta al control civico y normativo
del Estado, a la “imagen publica’ rotularia. Este espacio de intimidad se convierte en un espacio de poder
¢ identidad familiar que se refleja en las formas de ocio, en los retratos fotograficos o pictdricos.

Barran (1996) plantea en ‘Historia de la vida privada’ que la separacion entre lo publico y lo privado a
finales del siglo XIX es notoria, se da un distanciamiento radical entre la iglesia y el Estado como formas
de subjetivacion. Las mujeres son el pilar de la iglesia, con un ideal de familia, mujer inocente y protecto-
ra de los nifios inocentes, por ende benefactora de los mas necesitados. Mientras que los hombres ejercen
su poder en el Estado, en ese momento la mujer no tenia derecho al voto ni a ser elegible, dependia en todo
siempre de un hombre, fuera éste su padre o su esposo; con respecto a los pobres el Estado asumio el rol
de contralor del cumplimiento de los deberes familiares, a su vez como protector de los nifios. Se llega a

reglamentar la vivienda de los sectores populares con fundamentos de salubridad y moral.

El modelo familiar burgués sustenta todo el accionar estatal, en €] la mujer es asociada a lo decorativo y
suntuario de la vida doméstica en su rol de madre, como educadora y cuidadora de los nifios; mientras que

el padre serd el proveedor de todo el nucleo familiar como el que domina y conoce el espacio publico.

2.2- En los albores del siglo XX.

Tras el fallecimiento de José Pedro Varela en 1879, el Presidente de la Republica general Lorenzo Latorre
nombra al hermano del primero —Jacobo Varela- como Instructor Nacional de Educacion Publica. En los

siguientes cambios de gobierno se contintla con la reforma educativa iniciada por éste.

La evolucion econémica del pais fue positiva dado que crecié en ganaderia, industrias y comercio
aunque dependié mucho de las fluctuaciones exteriores (Primera Guerra Mundial, crisis del 29). En lo
politico, nuestro pais también evoluciona ampliando la ciudadania (legislacion electoral mds transparente
con voto secreto y proporcional), fortaleciendo el sistema politico al culminar los levantamientos (revo-
luciones) lo que se plasmo en la coparticipacion de los Partidos en el Gobierno. Paralelamente el Estado
amplia sus fines al incorporar las empresas que estaban controladas por capitales extranjeros que atienden
servicios considerados publicos (agua potable, ferrocarriles). El pais necesita obreros y el Estado provee
la posibilidad—necesidad de formarse integrando a las grandes masas de inmigrantes (nifios, mujeres y

hombres) al sistema educativo.
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Durante la época batllista se da un gran impulso a la educacion primaria y secundaria. “A partir de
1903 se establecen Escuelas primarias Nocturnas para adultos, se crean liceos oficiales en cada capital
de departamento y en 1915 los primeros Preparatorios en los departamentos de Salto y Paysandd. Se
funda en Montevideo un Liceo Nocturno” (Rodriguez de Artucio: 1985; 27). Continta siendo la unidad
de aplicacion de la politica el individuo, ya no el nifio sino el joven o adulto, amplidndose asi el periodo
de subjetivacion en el sistema educativo con el mismo objetivo: posibilitar un sujeto preparado para el
mercado laboral y ciudadano. Se concibe al educando como una persona capaz de absorber todo lo que se
le brinda, con el apoyo de su familia, mientras que el docente parece omnisciente y omnisapiente. El lugar
de la familia, dado por el sistema educativo hasta el momento, es de complemento, de apovo a la tarea sin

cuestionarse como hace la familia para proveerlo, dado que se naturaliza el hecho de que lo debe hacer.

Recién durante el siglo XIX se realizan diversos estudios que emifen opiniones disimiles sobre las
familias, desde lo politico-economico (tradicionalistas, socialistas, liberales); lo religioso (cristianos y
reformadores), o demografico, la salud y la educacién (especialmente del nifio para cuando sean los hom-
bres y mujeres en un futuro cercano). Estos estudios no inciden en el imaginario social de familia como

una sola posibilidad, obviamente la burguesa, de la cual existen registros.

Los rasgos caracteristicos de la modernizacion del pais son la transicion demografica y la consolida-
cion de la clase media, los que propiciaron un nuevo modelo de familia con un papel diverso para las
mujeres que como madre debia atender a la salud y educacién de sus hijos. “El triunfo del provecto dis-
ciplinante de la burguesia montevideana de! Novecientos —y la difusién de la nocién de intimidad- fue
resultado de la propagacion més o menos coercitiva (por ley, normas higiénicas, persuasion, imitacion o
propaganda) de una forma de vivir y ser en el mundo valorada como imprescindible para ‘salvar’ a los
pobres y preservar a la sociedad.” (Barrdn: 1998 — 2; 204) En lo referente a las familias atravesadas por
otras condiciones materiales,

Se sabe que siempre existié una pobreza rural ‘endémica’, acrecentada sobre todo a partir
de la modernizacion productiva rural durante la dictadura de Latorre a mediados de los

afios 70 del siglo pasado. {...)

En el contexto urbano, y sobre todo en la capital, también existen diversos testimonios que
han registrado la precaria situacién de muchos de los inmigrantes. (Filgueira-Filgueira:

1994; 1i6-111)

Las clases populares de esta época (inmigrantes, obreros, gauchos, soldados) conforman para el Estado
una masa homogénea, siendo que lo Ginico que tienen en comin es la estrechez econémica, siendo entre
ellas extremadamente diversas. Los gobernantes ~provenientes del patriciado- imbuidos en su ideal ilumi-
nista, generan y desarrollan politicas sociales inspirados en el modelo de familia burgués el cual es ajeno
a la cotidianeidad de las clases populares. “Desde nifio el sujeto de esta cultura de arrabal formaba parte
de un medio en el que no actuaban los mecanismos de censura que operaban en otros ambitos™ (Barran:
1998 - 2; 241); lo que no impidio6 que quedaran registrados por escrito los ideales de nifio y familia como
si fueran los unicos existentes. Contrariamente a los criollos o arrabales de ésta época, los inmigrantes se
insertaron en la sociedad por su preocupacién por tener acceso a mejores condiciones de vida optando por
la alfabetizacion de la reforma vareliana que estaba en franca expansion.




Cuando la primera generacion formada segin la reforma vareliana comienza a llevar a sus hijos a la
escuela, se fortalece el proceso de subjetivacion de los nifios tras el acuerdo explicito e implicito de docen-
tes y padres de formar trabajadores y ciudadanos. Habia un mismo ideal de nifio en la sociedad como en
el Estado, en las familias y en los centros educativos primarios, pareciera que comienza a calar el modelo
hegemoénico y homogeneizador de la reforma vareliana. Esto se explicito el 9 de setiembre de 1899 cuan-
do se aprueba ¢l programa para nifios de 5 afios elaborado por Enriqueta Compte y Riqué, de la exposicion
de las dreas a desarrollar destaco la nominada como ‘educacion moral’ que culmina con lo siguiente: “La
maestra continuara conservando con los padres las relaciones amistosas que haya establecido, estrechan-
dolas si es posible, para que el nifio nunca deje de sentir unida, como una sola tutela ’, 1a escuela y la
familia.” (Palomeque: 1990; 70) De esta manera se entiende que es responsabilidad del docente, como
de los padres, mantener una buena relacion, lo que implica acordar objetivos, intereses, formas de apoyar
al nifio. Al realizar un paralelismo con otras formas de socializacion, de produccion antroponimica, lo
asimilo mas a un matrimonio que a una amistad como plantea Compte y Riqué, al considerar el tiempo
compartido de cada adulto con el nifio, los temas y dreas a desarrollar con él (su sexualidad, su creencia,
su forma de concebir el mundo, la manera de relacionarse con los otros, su percepcion del mundo y de
si mismo, en pocas palabras su subjetividad). A su vez es asimilable a un matrimonio entre la escuela y
la famlia por la palabra que utiliza Compte y Rigqué para referirse a la responsabilidad compartida de los

sujetos adultos en la formacion del nifio como ‘tutela’.

Individuo v ciudadano, son las bases de la Modermidad que a su vez instala su contradiccion consti-
tutiva al prometer la igualdad en la concrecion de los derechos instituyendo formas de discriminacién y
exclusion que se hacen visibles. “Si el individuo es una construccién moderna, también lo es la familia
con una nueva mision moral y educativa, la de proveer individuos modernos, racionales, educados y pro-
ductivos.” (De Martino: s/d; 8) Las funciones de la familia, con pequefias variantes, se han mantenido a
través de los siglos: proveer de alimentacion, proteccion, educacion e integracion a sus miembros a través
de acuerdos/contratos o de afectos. En estos tiempos el imaginario colectivo integrador completo el ima-

ginario nacionalista de la reforma vareliana.

2.3- A mediados del siglo XX

La situacion mundial influyé en el continuismo en nuestro pais en lo econdmico, Jo que se expresé en:
el intervencionismo estatal, la politica de sustituciéon de importaciones, el proteccionismo, el control de
la moneda y €l tipo de cambio. Periodo que politicamente comienza con el terrismo, favoreciendo a las
fuerzas econémicas que lo respaldaron (fundamentalmente la burguesia alta) sin desatender a los sec-
tores populares. Se le concedio a la mujer derechos politicos y civiles que intentan igunalarla al hombre
en cuestiones de familia que se plasmaron en la Constitucion del 34 y el Cédigo Civil.

En lo educativo hasta el primer cuarto del siglo XX no se concibe la diversidad pedagégica que
atienda a lo individual, los planes atienden a la poblacion como si fuera homogénea y esta estubiera
sustentada en la familia segtn el ideal burgués, el cual abarca desde el concepto de intimidad, hasta las
pautas de higiene ®. Se pretende una educacion sustentada en lo manual (sin dejar las bases cientificas

7 El subrayado es mic.

8 Ver "Historia de Ia vida privada en el Uruguay. El nacimiento de ia intimidad. 1870 - 1920°. Volumen 2. Direccion de José Pedro Barrén, Gerardo
Cactano, Teresa Porzecanski, Ediciones Taurus ~ Santillana, Uruguay — 1998.
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ni la razén), dirigida a los obreros, artesanos y campesinos. Las politicas sociales con retérica univer-
salista son aplicadas seglin modalidades particularistas, clientelistica (Filgueira, Filgueira: 1994; 12) lo

que condujo a la consolidacién de los sectores medios.

Al aprobar las Clases Diferenciales en Eduacion Primaria, propuestas por Emilio Verdesio, el 18 de
noviembre de 1927 s6lo se consideran las dificultades psiquiatricas y mentales de los nifios, por ninglin
motivo se hace mencion a la familia La invisibilidad de la familia sugiere el continuismo en e contralor
vedado de las familias populares y exclusivamente hacia estas con la intenctonalidad de proteger a los
nifios. Algo similar sucede con las escuelas experimentales (en Las Piedras, Progreso, Malvin) dirigidas
por Sabas Olaizola (1925 — 1932), inspiradas en el método Decroly, en el cual se le da mas libertad al
nifio para aprender pero no existen menciones del apoyo familiar, econémico ¢ emocional necesarios.
Si realizamos un paralelismo de la evolucion de las ideas pedagdgicas con la evolucién del fugar de
los integrantes en la familia, el alumno/nifio es colocado tanto en la familia como en la educacion en
un lugar prioritario. En estos tiempos es el nifio el que expande sus posibilidades de subjetivacién por
las acciones de los adultos, adecuando el acceso a la cultura de los nifios con capacidades diferentes v,
porque no, facilitando la objetivacion de los niftos de clase media. Es un gran avance considerando que
en un principio fue el docente ¢l que expandié sus posibilidades de objetivacion, al poder reflexionar y
modificar constantemente fos métodos pedagdgicos.” En la educacidn, el nifio comienza a ser conside-
rado en sus intereses, en la familia es protegido, cuidado; el Estado controla esa educacion por diversos
medios, entre ellos la creacidn del Consejo del nifio y el Codigo de la nifiez (1934). Paraddjicamente “la
Constitucion considera a la unidad familiar como el elemento basico de la sociedad y sefiala que debe
ser protegida por el Estado™ (Filgueira, Filgueira: 1994; 32), por un lado se habla de un grupo pero en
la préctica se lo fragmenta al considerarlo sectorialmente sin el mas minimo di4logo de los profesionales

de dichas instituciones estatales (de salud, de educacion, etc).

Entre 1930 y 1955 en nuestro pais se intenta expandir atin mas la universalizacion de la educacion
primaria, homogeneizar la formacion de nifios y nifias desde edades mas tempranas, con una cierta cohe-

rencia en todo el pais; por ello sucede lo sigwente:

En Primaria el servicio se amplia y jerarquiza con la creacion de escuelas urbanas v rura-
les, en mixtas. Se crean Institutos Normales oficiales en cada capital departamental y se
modemizan los planes de ensedanza primaria y normal'® | de los cuales pueden servir de
ejemplo e} Plan de Escuelas Rurales de 1949 (...) Hay una preocupacién por incrementar
el sistema de ensefianza preescolar, pues es una sentida necesidad social. (Rodriguez de

Artucio; 19835: 31)

Con el neobatllismo (1947 — 1958) se dio un impulso a la industria, ampliacién de la esfera de actua-
cion del Estado, extensién de la legislacion laboral y social, afianzamiento de Ia democracia politica. Es
imprescindible tener presente que la bonanza econémica dependia de la situacion bélica internacional,
al entrar esta en un impas se desestabilizan las condiciones socioeconémicas internas que el Estado
empez6 a cubrir a través de politicas sociales, ademas de que la poblacién lo consideraba como un de-

recho adquirido. En la politica educativa escolar se comienza a atender las necesidades de las familias

9 En la historia de ta educacion, los métodos de enseifanza previos a la reforma vareliana daban absoluta predominancia al saber docente. Se consi-

deraba que si e} docente apticaba determinadas herramicntas todos los nifios aprendizn de la misma forma.

10 ‘Normal® se refiere ala formacién de grado de los doventes, “mixto” hace referencia & 1a integracin de nifios y nifias er nna misma institucion.
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ampliando las funciones del Estado, lo que no implica que la familia tenga, ni asuma, un lugar especifi-
co en la educacion de sus hijos. Esto mismo se hace evidente al producirse “una extension del servicio
social de la escucla, a través de la creacion de numerosos comedores escolares. (...} En 1940 se inician
los campamentos escolares en forma sistematica” (Rodriguez de Artucio; 32) Paulatinamente el Estado
cumple asi funciones alimenticias y recreativas de algunos nifios que la familia no puede satisfacer por
condicionantes coyunturales pero de cuiio estructural. Los servicios alimenticios se dan en las escue-
las ubicadas en los barrios obreros, donde ambos progenitores generan recursos econdmicos fuera del
hogar. Esto nos permite constatar como dentro de las politicas universales comienza a atenderse segiin

las necesidades de la poblacién.

En el medio rural la relacion educacion ocupacion no es tan directa. La instruccién primaria
no es fundamental para alcanzar participacion en un ambito productivo que no se integra al

impulso modernizador de la ciudad.

En el drea rural, sin embargo, el alcance de 1a escuela va mas alla de su funcién curricular,
su accion social resulta exitosa a través de instituciones como comedores, copa de leche y
servicio odontolégico. La irradiacién hacia el medio que la rodea cobra especial importan-
cia e integra a familiares, amigos y vecinos. Modestos espectdculos, cursillos de higiene,
talleres artesanales, experiencias agrarias, muchas veces logran convertir la escuela en el

centro de la comunidad.

Asi lo sefiala el inciso ¢} del Programa para Escuelas Rurales de 1949: “Crear entre el ve-

cindario fa idea de que la escuela es del pueblo porgue es la casa de los hijos del pueblo.”

Grande fue la preocupacién de la época por insertarse en el medio social, sacando a la
enseflanza del hermetismo de las aulas, y creando misiones socio-pedagogicas. (Rodrigucz

de Artucio: 1985; 60 -61)

Retomando lo expuesto, por primera vez en la historia de la educacién en Uruguay el colectivo docente
comienza a entender y atender distinto a la poblacién escolar. Por un lado la escuela rural, en medios de
extrema pobreza, con un encare hacia la familia y la comunidad escolar; por otro, en medios populares
urbanos se modifica la metodologia de trabajo y la concepcion de nifio, en torno al cual se crean algunos
servicios sociales. Llama la atencion que en la educacién rural, donde predominaban los rancherios en
la frontera de los latifundios, constituidos por peones rurales en condiciones casi serviles, el colectivo
docente, junto a futuros docentes y profesionales universitarios, desarrolla una experiencia que tiende a
posibilitar la objetivacién de la poblacion al propiciar instancias de reconocimiento mutuo, de toma de la
palabra tanto de nifios como de adultos. Estas experiencias, reconocidas como misiones sociopedagdgi-
cas, no se vuelven a repetir por limitantes politicas.

la (ltima respuesta renovadora del Uruguay democritico s 1a del Plan de 1957. Este resul-
0 una adaptacion del Plan Estable, practicado en forma experimental en algunas escuelas
de Montevideo. En € se combinan las ideas de Estable y Vaz Ferreira, respondiendo a la
corriente pedagégica de las llamadas ‘Fscuelas Nuevas’, donde el instrumentalismo de
Dewey, unido al pragmatismo de James, persiguen como objetivo pedagdgico de un pafs

democratico la creacion de una ensefianza abierta. En lo esencial propician el pensamiento
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critico, a través del cultivo de las ciencias, de la actividad libre y espontanea del nifio y la
bisqueda de ideales de superacion humana a través de la exaltacion de los valores espi-
rituales. Este Plan del 57 constituyd un infento de renovacion valioso en cuanto trata de
acercar la educacién escolar al torbellino de cambios técnicos que invadieron el mundo de

post-guerra. (Rodriguez — da Silveira: 1985; 228)

Mientras que en la educacion urbana otra parte del colectivo docente, con la aprobacion de las auto-
ridades, desarrolla otra fundamentacidn ideologica, donde lo central es el nifio -como se hizo mencion
anteriormente- en lo que se conoce como ‘escuelas experimentales’. Otro aspecto destacable son los luga-
res donde se llevan adelante, en los barrios capitalinos o ciudades del interior cercanas a la capital, donde
residia la clase media. Se le da un enfoque tecnicista, potenciando la apropiacion por parte del mifio de
instrumentos cientificos por medio de una atencidn personalizada de acuerdo a sus intereses, segumn lo ex-
plicita Olaizola en o que se conoce como ‘Escuelas Nuevas’. Por primera vez, desde que se implementé
la reforma vareliana el colectivo docente comienza a reflexionar y actuar diferente segun las condiciones

socioecondmicas de la poblacién.

Durante este periodo (1930 a 1960 aproximadamente) en los programas de apoyo familiar desde el sis-
tema educativo se parte del presupuesto de familias capaces e incapaces de generar/formar nifios segun la
finalidad del Estado, formar trabajadores ciudadanos. Estos programas, supeditados a politicas sociales,
estan sustentados en los siguientes supuestos: * concepcion estereotipada de familia y de papeles fami-
liares con la mujer como buena madre y esposa; * prevalencia de servicios centrados basicamente en el
individuo ‘problema’ —nifio que necestla de una atencion especializada por sus necestdades especiales o
del progenitor que no puede proveer del alimento v recreacion necesario a sus hijos-. El colectivo docente
realiza una centralizacion de acciones en situaciones limites, como ser las misiones sociopedagoégicas las
cuales fueron en lugares puntuales, pero no atendieron las situaciones cotidianas, aunque tuvieron una
intencionalidad preventiva.

Es por elio que Lasch (s.d.) nos aclara que “La familia no evolucion6 simplemente en respuesta a in-
fluencias sociales y econdmicas; fue deliberadamente transformada por la intervencion de planificadores
y politicos.” (Lasch: s.d.; 36), entiendo que prioritariamente hacia las familias con menor poder lo que no
niega que también haya transformado a las familias de quienes detentan dicho poder.

Tanta segmentacion del sujeto, de la familia'! , desconociendo 1a singularidad de cada situacién, asi
como de la comunidad que integran, sincronicamente a las condiciones coyunturales socioecondmicas-
politicas de carcter mundial parecen hacer eclosion como revolucion social y cultural durante el transcur-
s0 de la década del 60. La ‘sociedad hiperintegradora’ habia vuelto invisibles muchas de sus diversidades
y contradicciones, sin eliminarlas. Pronto llegaria el momento de que los procesos de pauperizacion se

hicieran visibles como parte estructural del modelo social en el que estamos inmersos.

-
—

31 se respeta fa conceprualizacion del momento, sino debiera decir: de los sujetos, de tas familias.
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2.4- En la segunda mitad del siglo XX.

Una de las maltiples causas de la crisis uruguaya de los 60 es el

movimiento contestatario al régimen politico, econémico y social, vigente. Este movi-
miento adopté formas variadas. Resistencia gremial, movilizacién de masas, rebelion estu-
diantil, guerrilla urbana, organizaciones politicas radicales con esfralegias revolucionarias
variadas, comunidades de base cristiana, etc. (...) Este movimiento ‘contrasocietario’ se
acompasé al afloramiento de una ‘contracultura’: un conjunto de nuevos patrones de con-
ducta, creencias y representaciones del mundo, sus exponentes paradigmaticos fueron for-

mas distintas de relaciones de pareja, vestimenta, masica, roles de Ta mujer, etc.

‘Contrasociedad y * y ‘comtracuimira’ desafiaron al *pais tradicional’; el de las clases me-
dias, amortiguador de conflictos, educacién extendida. fuerte conciencia civica y un siste-

ma politico electoral de larga permanencia y roles miltiples. (Barran: 1998- 3; 267)

Estos criterios socioculturales juveniles se dieron simultdneamente en todo el mundo asi como una
nueva etapa de la revolucién industrial. Hobsbawn nos explica que “el asombroso ‘gran salto adelante’
(en la década del setenta %) de la economia del mundo (capitalista) y su creciente globalizacién no sélo
provocaron la division y la disrupcién del concepto de tercer mundo, sino que situaron conscientemente
a la practica totalidad de sus habitantes en el mundo moderno™ (Hobsbawn: 2005; 365), pero no todos
entraron por la misma puerta ni de la misma manera.

“La historia de los veinte afios que siguieron a 1973 es la historia de un mundo que perdié su rumbo
y se deslizd hacia la inestabilidad y la crisis. Sin embargo, hasta la década de los ochenta no se vio con
claridad hasta que punto estaban minados los cimientos de la edad de oro” (Hobsbawn: 2005; 403). Re-
aparecen los pobres en las calles de todos los paises, se alejaron los extremos de pobreza y riqueza. El
ideal homogeneizador comenz6 a hacer agua al hacerse notoria la existencia de sujetos que no lograban
ser trabajadores, que no podian participar como ciudadanos de la sociedad que ya no era ni aparentaba
ser integradora. Esta realidad mundial, también se da en Urnguay, viviendo procesos similares todos los
paises sudamericanos. En nuestro pais:

La gravedad de la crisis econdmica, con sus factores de inflacién descontrolada, elevacién
del desempleo, caida de salarios, repercutié en las clases sociales medias y populares con
una fuerza que cuestion6 su confianza en el sisterna politico. Por un lado, Ia guerrilla ur-
bana y por otro, un gobiemo autoritario, a su vez desnaturalizaron la convivencia pacifica
de la sociedad uruguaya vigente desde comienzos de siglo. La politica, ineficaz y despres-
tigiada, dejé paso a la accion violenta y ésta condujo al pais al despefiadero institucional.

(Nahum: 1999; 169)

Aungue ¢l proceso dictatorial fue desde 1973 a 1984, entre 1968-1983 se reprime la autonomia docen-
te, centralizandose el sistema educativo, se persigue a docentes; se limita la participacion de los padres

en la educacion, ya no se permite el uso del local escolar para reuniones de padres. En la jerga docente

12 Acharacion textual.
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se los convierte en ‘técnicos’, dado que se exige que todos ensefien lo mismo, de la misma manera en el
mismo momento siguiendo un cronograma muy estricto; “no existe una politica educativa con fundamen-
to ideologico bien estructurada” (Rodriguez de Artucio: 1985; 52), sino el control de las formas de hacer
y decir como formas de subjetivacion. Simultaneamente el gobierno comienza con las Medidas Prontas
de Seguridad.

Al culminar la dictadura, a mediados de la década de los 80 y principios de la década de los 90, pode-
mos evidenciar desde lo social una

“Diluctén de instancias de accidn colectiva, en expresiones, a la vez que promueven nue-
vos modos de establecer vinculos entre los diferentes actores sociales pertenecientes a esta
ampliada franja de excluidos; fragilizacion de las relaciones entre individuos y grupos,
comunidades; afianzamiento de actitudes individualistas, ruptura de solidaridades; debili-
tamiento del gjercicio real de las condiciones de ciudadanos, que se articula con un inferior
nivel de reconocimiento del ‘otro” (y ain de uno mismo) como sujetos con derechos, ade-

mas de obligaciones.” (Imbert: 2000; 3)
[.a coyuntura nacional, concordante con la regional y mundial, a la interna de la sociedad

“ha provocado una progresiva desintegracion social, fragmentacion en los vinculos inter-
subjetivos, profundizacion de la designaldad de oportunidades de acceso al trabajo, a bie-
nes materiales, a condiciones de vida dignas; to que pone de manifiesto la desigualdad en
el ejercicio real de los derechos de ciudadania, ain entre sujetos que conviven en un mis-
mo contexto espacio-temporal. Extension y heterogeneizacion de la pobreza, que implica
aumento y profundizacion de la vulnerabilidad fisica y social de sujetos y poblaciones.™

(Imbert; 2000; 4)

Todos estos cambios que se desencadenan en los albores del siglo XX, segtiin Heller (1987; 13) gene-
ran consecuencias desfavorables, o por o menos, contradictorias para las mujeres en lo que respecta a su
identidad social, econdmica y sexual. Ha cambiado el lugar de la mujer en la sociedad, tanto en la familia,

en el mercado laboral como en la sociedad civil en si.

Heller (1987; 16) nos recuerda que los padres, sin distincion de género, tienen la labor de controlar to-
das las tareas intelectuales pero no siempre estan preparados para ejercerlo, ademas de que existe un velo
de oscuridad en relacion a lo que es preciso controlar de las instituciones educativas. Esta misma autora
(1987; 20) nos advierte que a su vez se desintegra otra faceta de la familia, ya no es el lugar de intimidad,
el refugio, perdiéndose la capacidad de vivir juntos. Es dificil creer que se pueda estar preparado para par-
ticipar activamente del proceso de decisiones en la esfera publica, reconociendo la necesidad del otro, si
anteriormente no se fue preparado para vivir con otros, a participar activamente de las discusiones colec-
tivas, a tener presente las exigencias de los seres humanos que no son tan cercanos. ;Cuando reflexionar
con otros, objetivarse y construir identidad social si las condiciones materiales de vida son tan precarias
que para subsistir todos los integrantes de la familia deben dispersarse para obtener mas? ;Cémo poder
superar mi singularidad si en las instituciones (de educacion, de salud, alimenticias) estatales o privadas,

que me ‘ayudan/ayudaban’ no me permiten agrupar, discutir con otros, para asi descubrir la generalidad
de las situaciones?
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2.5- En el ocaso de un siglo.

Haciendo una retrospectiva de lo hasta aqui enunciado, se constata que hasta mediados de la década dei 80
en el siglo XX, tras un siglo de consolidacion de la escuela uruguaya, €sta, a grandes rasgos, comprendio
a la familia segin el 1deal burgués v le dio el mismo lugar en el proceso educativo, la de acompaiiante a
través de la figura materna. Se podria interpretar que predomina en la politica educativa una concepcidn
sistémica de la familia: una familia nuclear con el padre como tinico proveedor del ingreso econémico
y la madre responsable de la educacion, del acompafiamiento del proceso de aprendizaje de sus hijos. El
lugar de la familia en la relacién educativa es secundario, sdlo se le requiere y exige si el nifio/a, nexo
entre la institucion familia y la institucion escuela, objeto-sujeto en comin no alcanza los objetivos de la
institucion escolar, dandose por entendido que eran los mismos que los de las familias: formar un sujeto
ciudadano-trabajador-obrero. Hay una breve excepcion con la experiencia de las misiones sociopedago-
gicas donde se aborda toda la familia como sujetos capaces de aprender por igual, comprendiéndolos no
solo desde la dimension pedagodgica sino también atendiendo a sus condiciones soctomateriales y subje-
tivas de vida posibilitando la objetivacion de cada uno de los sujetos que integra el nlicleo familiar. En el
periodo dictatorial de finales del siglo XX, se retrocede en todo lo que se habia avanzado en la interna del

sistema educativo, no pudiendo retomarse desde el lugar que se habia alcanzado. Es asi que

en el marco de recuperacion de la convivencia democratica y el imperio de las institu-
ciones, se asiste a una nueva “apuesta por la educacion’, apuesta que, (...}, difiere en sus
términos constitutivos de Ia tradicional valoracidn de la educacién como recurso de as-
censo social ¥ que se vincula mas a la sumatoria de estrategias sectoriales empeiiadas por

optimizar sus posibilidades en el mercado de trabajo. (Lemez: 1989; 9)

La situacion socioecondmica en el periodo de la restauracion democrética (1985-1995) se caracterizo
por el freno de 1a industria manufacturera y el comercio, con una tasa de desempleo proxima al 10% con
trabajo informal, el trabajo femenino representaba en 1989 el 42%, el salario real que habia sufrido una
alta retraccion apenas comenzo a recuperarse. Surgen muchas Ong’s que atienden diversos sectores de
la poblacién, especialmente a la infancia, entre otras estrategias apoyandolos con la tarea escolar o en
la atencion a la primera infancia como contrapartida al trabajo femenino, por el cual las mujeres ya no
pueden hacerse cargo de todo lo que implica la reproduccion antroponimica. La cotidianeidad escolar se
modifica por las caracteristicas que adquieren la violencia y la pobreza a nivel social, surgiendo como fe-
ndmenos desconocidos para la colectividad docente; los docentes entonces exigen a la familia que retome
su lugar en dicha reproduccion antroponimica. La familia, la madre, ya no puede responder de la misma
manera por los cambios de roles y/o funciones a la interna familiar, ocasionados por las transformaciones
a nivel econémico como por la revolucion socio-cultural; en concreto, las condiciones materiales paupé-
rrimas afectan negativamente a algunas familias, y a su vez estd la necesidad de la mujer de desarrolarse

como algo mas que ser madre, 0 sea, en sus condiciones subjetivas.

Simultaneamente se produce un cambio en el sentido de la alianza familia-escuela a partir de un nuevo
discurso pedagoégico que proclama que las escuelas tienen que adaptarse a la comunidad garantizando e}
desarrolio de diversas culturas (Narodowski: 1999; 73); como esta sucediendo desde las Glitimas décadas
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del siglo XX: tanto del que posee capacidades diferentes como de los pobres, en definitiva de las personas
en condiciones de vulnerabilidad social, donde las ONG’s comienzan a cubrir ese espacio. Tengamos pre-
sente que “La alianza escuela-familia va a mantener su equilibrio en la medida en que la escuela satisfaga
las pretensiones sociales en cuanto a la apropiacion de saberes v va a entrar en crisis en la medida en que la
familia, u otras instituciones asociadas a ella, realice mejor esa actividad.” (Narodowski: 1999; 65). En el
imaginario social la escuela ya no puede cumplir con su designio de generar ciudadanos trabajadores, con-

siderando que tan sélo con la formacion que en ella se provee los individuos no consiguen un empleo.

Ambas instituciones (familia y escuela) hacen crisis a la par con respecto a sus objetivos con respecto
a los nifios, una acusa a la otra, de no cumplir con lo acordado hace mas de un siglo, por lo que la alianza

se fractura.

En lo que respecta a la educacion, en 1985 se aprueba la ley n® 15739 la cual crea ia Administracion de
Educacion Pablica (ANEP) integrada por los Consejos de Educacton Primaria (CEP), Educacion Secun-
daria (CES), Educacién Técnico - Profesional (CETP) y la Direccidon de Formacion Docente; supeditado
a la Orbita del gobierno central como Consejo Desconcentrado. Se comienza a universalizar la educacion
basica —hasta tercer afio de educacion media- segtin lo acordado en convenios internacionales, aprobado

constitucionalmente desde 1967.

La CEPAL, desde su oficina de Montevideo, realiza diagndsticos'® de la situacion de la educacion en
los tres Conscjos, demostrando fehacientemente lo mismo que estaba sucediendo en todo el continente
latinoamericano, el Sistema Educativo ya no genera ni facilita la movilidad social ™, lo cual fue muy des-
equilibrante para la sociedad uruguaya que siempre se jacto de ello, de su calidad y accidn integradora;
“como consecuencia de un lento y largo proceso, la escuela piblica dej6 de ser comun, es decir, de la co-

munidad para ser un servicio que atiende, fundamentalmente, a grupos y familias de menor poder social”
(CEPAL: 1991; 177).

Durante la presidencia de Lacalle y la segunda presidencia de Sanguinetti se comenzaron diversas re-
formas a nivel del Estado: * politica, con eleccion presidencial con balotaje separada de las municipales
con candidato Gnico por partido; * en la seguridad social por reorganizacion del Banco de Prevision Social
y creacién de AFAP’s, con ampliacion de afios para el promedio jubilatorio asi como de la edad minima
para jubilarse; * del Estado tras la reduccion de funcionarios pablicos, tercerizacion, desmonopolizacion
o privatizacién de organismos del Estado; * educativa, que seré la tnica que se desarrollara por ser objeto
de este trabajo.

25.1- Vaivenes de la educacion primaria en el Estado neoliberal de fines del siglo XX.

Asume como Director del Consejo Directivo Central (CODICEN) de la ANEP el sociélogo German
Rama, en el cual se depositaban gran cimulo de expectativas de parte del cuerpo docente por haber coor-
dinado desde fa CEPAL los estudios anteriormente citados.

Entre 1992 - 2004 han habido muchos cambios en la educacién publica, desde la formacién de maes-

13 ) "iQué aprenden v quiénes aprenden en las cscuelas de Unuguay? Los confextos sociales e instireionales de éxitos v fracases.”, de 1991; “Los
bachitlerss UTURUAYOS: quiénes son, qué aprendieron v qué opinan’. de 1994; ambos coordinados por German Rama cn la ofician de CEPAL — Montevideo.
14 En algunes casos provoca el descenso, situacion que el estudio de 1991 llama *perdedores’,
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tros, extension de la cobertura con educacion inicial obligatoria como la consolidacién de algunas moda-
lidades (Tiempo Completo ~TC-, Contexto Sociocultural Critico -CSCC-, formacidn en servicio de estos
docentes para atender a la poblacion tratando de modificar las modalidades de ensefianza de los docentes),
extension de servicios sociales para determinadas categorizaciones escolares. Solamente en las de TC se
investiga la relacion familia-comunidad, sin la consiguiente divulgacion en las otras areas (educacidn
inicial, educacién especial, comin y CSCC) del CEP. Aqui es necesario aclarar que esto ultimo se hace
en el marco del Programa de Mejoramiento de la Calidad de 1a Educacién Publica (MECAEP), con finan-

ciamiento y prerrogativas desde el exterior al ser financiado por préstamos internacionales.

Estas acciones tuvieron el rechazo del colectivo docente - tanto estudiantil como de egresados- por
sentir que afectaban sus haberes, por no sentirse consultados, por ser financiado por organismos interna-
cionales® , y por qué no, subliminalmente una constatacion det abandono de las politicas universales en
educacioén por politicas focalizadas que niegan la sociedad pretendidamente integrada de fines del siglo
XIX, donde surgid el sistema educative (y que tanto veneramos los docentes).

El Poder Legislativo aprueba en dicho periodo una sola ley exclusiva de la educacion —nimero 17015-
en octubre de 1998 referida a la Educacion Inicial. En su articulo 1 define dicha Educacion, en el articulo
2 establece los objetivos de la misma, en los articulos 3 y 4 establece la obligatoriedad para los 5 afios, y
en el articulo 5 su préxima extension, luego de la universalizacion, a los 4 afios “se otorgara preferencia
a la atencion de la poblacion considerada de requerimiento prioritario en funcién de sus caracteristicas
sociogcondmicas™.

Se aprueban muchas acciones en la educacion con articulado segmentado, como partes de presupuestos
generales, esto hace visible la ausencia de discusion a la interna del Poder Legislativo de lo que implica
una politica educativa como de una politica que aborde la pobreza. De esta manera sélo se aprueban pro-
yectos de organismos internacionales, en concreto del Banco Mundial el cual propone politicas focaliza-
das por ser rentables en nutricién, educacion basica y salud preventiva. Ello logicamente no implica una
politica estructural que enfrente las condiciones de exclusién que afectan a la pobléci(’)n infantil. (Lemez;
1996).

Los fundamentos de las modificaciones realizadas quedan expresados en un libro editado por la ANEP
que no ha llegado a los centros educativos.

la Educacidn debe asumir dos conjuntos de problemas profundamente imbricados en la
sociedad: por un lado, la generacion de los instrumentos que permitan preservar, e incluso
mds fortalecer, el “lazo social’ frente a las amenazas que representan para la integracién
social los nuevos rostros y expresiones de la marginalidad, fa pobreza, la desintegracién

familiar y la segregacion residencial; por el otro, la mejora de la calidad de la ensefianza,

15 Cabe destacar que se han aprobado articulos referidos 2 la educacion en diversas leves presupuestales, en su mayoria son designaciones. De esta
manera se encucntra: ja ley nimero 16320, inciso 235 articulos 417 a 423, se autoriza el proyecto de Mejoramiento de 1a Calidad de la Educacion Pablica
(MECAEP) v de oiro denominado Fortalecimiento de la Ensefianza Téenica: se designa un Fondo Permanente para Ia ANEP, un aurmento de *Retribuciones de
Servicios Personales: modificacion de alicuotas del Impuesto de Primaria. La ley nimero 16736 de enero de 1996 que entre sus articulos 564 y 582 establece
partidas presupuestales para la ANEP, apoyo a los proyectos: MECAEP, Fortalecimiento de la Enseflanza Técnica, Mejoramiento de la Calidad de fa Edu-
cacton Secundaria Basica y Formacion y Capacitacidn Docente para la Ensefianza General de Nivel Medio; Fortalecimiento del Area Social {FAS), imcluidos
en el Plan de Inversiones con Financiamiento de Rentas Generales: anmento de suefdo, presentismo; implementacion de estrategias educativas —sin designar
a quién. como ni para gué-. La ley ndmere 17243 de junio de 2000 Hlamada ‘Ley de Urgencia’ en su capitulo VI titulado *lnformaética en ka Educacién’, ar-
ticulos 18 y 19 mediante [a exoneracion de un impuesto por la compra de computadoras con fines educativos, Ley nimero 17262 de febrero de 2001, en sus
articulos 527 a 541 refiere a Compensacion por Alimentacion; percepeion del Impuesio de Primaria; cortinuar con MECAEP, fase I y fase I1; continuar con
Mejoramienio de 1a Catidad de Ja Educacién Sccundaria Basica y Formacion y Capacitacion Docente para Ia Ensefianza General de Nivel Medio; ciecucion
del proyecto Mejoramiento de la Calidad de la Educacion Media y Formacién Docente; traslado de docentes: priorizar una materias que no existen en los
programas vigentes de ningin plan sino meramente como contenidos; Reimplementacion del Programa Verano Solidario: regutarizar auxiliares de servicio,
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apostando a una insercién competitiva de nuestro pais en un contexto econdmico globa-
lizado y regionalizado. En dos palabras: equidad y calidad; integracidn social y politica y
bienestar material. (ANEP: 2000: 20)

Mas alla de la multicausalidad que se detalla de la desintegracion social quiero detenerme en la desin-
tegracion familiar que atafie al tema seleccionado; la estrategia del sistema educativo es individualizando,
culpabilizando al adulto que forma al nifio que asiste a la escuela piblica. Nuevamente se trasluce el
concepto de familia nuclear, con el padre como proveedor. Al enumerarlo junto a la marginalidad v la
pobreza da a entender como que este fendmeno sdlo se da en estas condictones materiales, a esta singu-
laridad se la hace particular de una determinada clase social sin poder trascender que es una generalidad
actual, que atraviesa a toda la sociedad. No en vano solo se reflexiona en el vinculo familia-escuela en las
escuelas de TC.

Es asi que para algunos autores como para la opinidn piblica,

la ensefianza uruguaya ha pasado de ser una enseflanza de ‘masas’, integrativa y agresiva-
mente expansiva, a ser una ‘ensefianza filiro’ que selecciona, discrimina y aleja a grandes |
contingentes de efectivos de las estructuras educativas segun las necesidades del modelo
en el que se halla inmerso y segiin sus propias -y menguadas- posibilidades de accion (Ro-

driguez —da Silveira: 1983; 229).

Duschatzky (2000) y Redondo (2004) consideran que en este periodo, tanto en Uruguay como en
América Latina, hubo una fuerte intencién de intervenir econémicamente en los contextos de pobreza, fo- 1
calizando por la discriminacidn positiva como modalidad de inclusion de los sectores desfavorecidos, re-
conociendo, subliminalmente, el fracaso de la utopia integradora de épocas anteriores. Entiendo que estas
politicas —acciones- intentan impactar, a partir del reconocimiento de las diferencias culturales v la des-
igualdad social, en la reconstruccidn del tejido social porque beneficia en algunas condiciones materiales
(alimentacion, vestimenta, revistas -todo para los nifios-). Una de sus dificultades es que son dados sin
un criterio social claro, dado que dependen de la subjetividad docente, de su sensibilidad y percepciones
momentdneas de la necesidad del otro; otro obstiaculo es que son insuficientes para la poblacion escolar.
La escuela logra retener a los nifios (Duschatzky: 2000; 130), disminuyendo los indices de ausentismo,
desercion, repeticion, aunque no siempre por el cumplimiento de los objetivos del grado '¢. El fundamen-
to de esta politica parece ser que por el mejoramiento de algunas condiciones materiales que afectan la
cotidianeidad del nifio con respecto al aprendizaje se lograria entonces ia integracién social y politica de
las familias. Por estas acciones concretas en determinadas escuelas a las que se categoriza previamente,

se diluye entonces, el horizonte de integracién ciudadana de la reforma vareliana e hiperintegrador de la
€poca neobatllista.

La escuela, como institucién educativa de lenta adaptacion a los cambios sociales, sigue considerando
~desde los docentes- a las familias en el mismo lugar que un siglo atras, como colaborador y contralor de
la tarea pedagdgica, apoyando el proceso de aprendizaje por medio de la madre. En la esfera de los cam-
bios sociales ya las familias no son las mismas; tampoco el barrio —donde ya uentran aquellos

WC1AS o
con diferentes condiciones materiales-, ni la comunidad con sus valores Y, _Q‘éﬁlmbres‘es  misma que

‘.s-_xr" “‘Q

16 Publicamente se establecié la Circular 441 de “promocion automdtica’ en primer afio; a la interna 'mstcn 1as promm."lt;ncs esﬁcc ales de aquc!!m
nifios que luego de dos afios en i grado no han aprendido. se los avanza en fa escolaridad sin calificacion parh
de los grados.
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unas décadas atras, llegando a ser muy distante de la que propone la escuela. Parece necesario realizar

una investigacion sobre los imaginarios con respecto al sujeto, al ciudadano, tanto desde 1a escuela como
desde las familias.

Resultado de las politicas educativas focalizadas, las escuelas que atienden a esta poblacion quedan en
su imaginario como ‘circuito primario asistencial’ (Puiggros, 1996) dado que invierte un alto porcentaje
de su tiempo a cubrir necesidades sociales, y de salud -especifica y prioritariamente alimentacion. Estas
acciones de la escuela en contextos de pobreza provoca un “entramado de significaciones sociales alrede-
dor de la educacion y la escuela” (Redondo: 2004; 174) muy inhibidor de acciones transformadoras a la
interna del centro educativo por su contralor det uso de los utiles que se le provee a cada nifio. Tanto de
las significaciones que se dan generalmente, en tormo a suefios de realizacion y superacion de los adultos

a través de los nifios, como de las significaciones de los propios nifios los que quedan atados al recibir.

Pareciera que la educacion /formacion de los nifios ya no es un bien a futuro sino una posibilidad pre-
sente de obtener nimios beneficios materiales para las familias, y que fragmenta a las familias entre las
favorecidas en el reparto y las que no, una forma de ser reconocido e integrado a la sociedad. Pasamos a
una escuela que instituye la fragmentacién como nueva tecnologia de gobernabilidad (Puschatzky: 2000;
134), que individualiza la pobreza'” al mantener a los sujetos —nifios y sus madres- en una posicion su-
bordinada de los que reciben (a consideracion del docente o la direccion) y reduce la situacion a proble-
mas de distribucion. Ello conlleva la profundizacion del proceso que imposibilita la reflexion individual
o grupal de la situacion en si como de las acciones necesarias para su reversion por parte de las madres,
como sucedia en la época de las misiones socio pedagdgicas o en los albores del sigo XX (para integrarse

a una sociedad como inmigrante).

Hoy la escuela, como institucion estatal desde sus decisores, parece instituir la fragmentacion por medio
de las potiticas focalizadas. De esta manera la focalizacion puede convertirse en una figura de exclusion
al invisibilizar la complejidad que envuelve la problematica de la pobreza. Estas acciones institucionales
afectan el estatus de ciudadano (Duschatzky: 2000; 136 -140), tanto del nifio como de la madre, porque
no pueden decidir, optar, organizarse para reclamar ante los gobernante, objetivarse para transformar
su realidad. Es asi como estos sujetos de la relacion pedagdgica (nifio y madre), por el accionar docente
que implementa acciones distributivas del Estado, se convierten en meros receptores, imponiéndoles una
identidad —sujeto de necesidad- de la cual parece no haber forma de salir. La escuela ya no es la institu-
cién que posibilita la reflexion individual ni social sobre la situacion en que estan inmersos, ni tampoco
posibilita la movilidad social al culminar de concurrir a ella como se creia en otras épocas. La escuela,
para algunas de estas familias, ya no es vista como una posibilidad de ascenso social, la escuela ya no es
una entrada al mercado formal de trabajo. Se necesita mucho mas que lo que ésta puede dar, ademas de
continuar por mucho tiempo mas en el sistema educativo, sin la seguridad de poder insertarse al mercado
de trabajo; todo lo cual deslegitima a la escuela si tenemos presente su finalidad al fundarse (generar tra-
bajadores). Cabe explicitar a su vez que las familias en estas condiciones materiales y subjetivas, tanto a
fines del siglo XIX como a principios del XXI, sufren la tensién por {a distancia intergencracional si los
miembros mas jévenes traspasan la frontera cuitural alcanzada por sus mayores, dejando de lado la ad-
quisicion concreta de conceptos v procedimientos en la escuela como tal. Los nifios en particular parecen

sentir un gran peso sobre sus espaldas al superar a sus mayores en el grado escolar, asi como al lograr

17 Utihizo pobreza como sindnimo de valnerable.
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adquirir conocimientos instrumentales que a ellos les imposibilitaron seguir su escolaridad.

De esta manera, para estas familias, como para muchos profesionales —de la educacion o no-, ven la
superficialidad del hecho, donde:

Las vias de ascenso se obturan —casi siempre por medio de practicas culturales y diversos
disuasores que funcionan activamente, y no solo en el plano de lo simbélico-, Ia pobreza se
suma a la discriminacion y a la ubicacidn periférica en la vida social, y se van estableciendo
formas de vida que tienden a conservar y reproducir las condiciones existentes, desestimu-
lando a través de mecanismos a veces poco perceptibles el acceso a la educacion o a otros
medios sociales que podrian contribuir a la reduccién de la desigualdad (Margulis, Urresti:

1999; 50)

El sujeto que recibe desarrolla una subjetividad agradecida —porque se le da a algunos y no a todos-,
ademés de que se licuan las identidades colectivas (Duschatzky: 2000; 148) porque no pueden organizar-
se, movilizarse, agruparse para buscar soluciones sino tan solo para reclamar. de forma individual. Mas
alla de que todo reclamo implica organizacién, ésta se da ocasionalmenie por los medios masivos de co-
municacion o hacia el docente, como representante visible de las instituciones estatales, no trascendiendo
de ese hecho puntual.

De esta manera se resquebraja el lazo vinculante de la escuela, el imaginario de igualdad a partir de la
educacion. Las autoras sugieren que esto implica una ruptura de la relacion ética de responsabilidad con
el otro (Duschatzky: 2000; 147), de la oportunidad de escucha, de decidir, de actuar, de reflexionar con el
otro a partir de que me reconozco y me reconocen como un sujeto.

Como plantea Arito (2000), la eficacia de la imagen que le devuelve la escuela a las madres por medio
del intermitente dar bienes materiales' harfa mella en su interioridad, en sus experiencias como Sujeto
capaz de reflexionar, transformar, superar su situacion orientando sus expectativas a la continua espera;
obstaculizando asi la objetivacion.

Retomando a Weisshaupt (1988), estas acciones desde el Estado, aparentemente inconexas y sin su-
ficiente reflexion desde el poder legislativo, ;no serdn parte de un proyecto sociopolitico donde muchos
son vulnerabilizados en sus derechos, manteniéndolos al margen, para en definitiva excluirlos del acceso
a flyjos de informacién, bienes culturales y materiales, etc?

Si miramos la situacion socioeconomica de estas familias la precariedad los obliga a aglutinarse provo-
cando hacinamiento, la mujer se convierte en jefe de familia sin la formacién necesaria para dar un salto

en el circulo de pobreza por lo que ingresan al mercado informal o se mantiene desempleada °.

Al reflexionar someramente en la cotidianeidad de algunas de estas familias: transitar por las calles
por varias horas buscando algo para intercambiar en un depésito de forma individual; tanto ella como sus
nifios comparten su cotidianeidad haciendo cola en los merenderos, comedores, lugares donde le proveen
de ropa, asistencia médica, refugio nocturno. Todo ello le exige mucho de su cotidianeidad para desarro-

liar estrategias de supervivencia para ella y sus hijos, que la alienan. La calle para cllos se convierte en

18 Sin queres emitir opinion ni corroborar estadisticamente si cubre las necesidades bésicas.
9 Siguiendo a Goldani, en su investigacion de tas transformaciones en las estructuras familiares brasileras, haciendo un paralelismo diacronico ¥
sincronico con 1a sociedad uruguaya. con nuestras familias en condiciones de vulnerabilidad social, se puede inferir que la precariedad de sus condiciones de
vida define sus opciones,
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un lugar, su lugar de juegos, socializacién, pertenencia, refugio. Estos lugares® , resultados de politicas
pobres y focalizadas, parecieran no favorecer la palabra de cada uno, ni tan siquiera el intercambio, pero
el iempo de permanencia de los sujetos los definiria como lugares de identidad, relacional e historico
(Augé: s.d.), fortaleciendo el anonimato de cada uno. Estas experiencias de identidad podrian incidir de
tal manera en su subjetividad que al estar en un ‘lugar’, como supuestamente es la escuela, estas madres y
sus nifios actian como si estuvieran en un ‘no lugar’, convirtiéndolo en tal. De esta forma la escuela, que
a principios del siglo XX era considerada como formadora de identidades, hoy pareciera ser para algunas
de las madres que se acercan un ‘no lugar’ por la construccion de su identidad/subjetividad necesitada que
s¢ le refleja por el accionar docente. Esio no niega que para otras madres sea muy significativa la escuela,
por la relacién, el vinculo que logran construir con la docente, siendo reconocidas como sujetos, y por
ende, con posibilidades de participacion.

Si consideramos que son fuertemente permeadas por las instituciones (sociales, recreativas, de salud,
educativas) con las que se relacionan, la escuela cumple un papel importante para estas familias, tanto
para los adultos como para los nifios. En la medida en que la escuela se convierte en la Gnica institucion
cstatal con la cual se relacionan a diario v se visualiza el rostro, se sabe el nombre de quien estd habitual-
mente en la institucion; como contrapartida se les exige determinado desempefio: asiduidad, puntualidad,
presencia, vocabulario, cumplimiento de tareas; lo cual para algunos es logico y necesario, por lo que no
lo cuestionan.

Es en este contexto Redondo y Thisted {en Puiggrés: 1999; 145) plantean que a finales del siglo XX
se configuran nuevas fronteras de exclusion que cuestionan la gobernabilidad v legitimidad del sistema

educativo, ya no se cree en la posibilidad de integracion a la sociedad ni de ascenso social.

20 En los que no s¢ profundizari por trascender el tema de investigacion aunqgue lo atraviesan.
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3- Los sujetos adultos en la educacion primaria de los nifios.

En el seno de las familias la igualdad, la felicidad,

.. . ) Todos fos sucfios de fos hombres son tmposibles.
la realizacidn personal, la expresion de ideas, han

ido evolucionando desde el Imperio romano hasta La relacion entre o posible y lo imposible es el
hoy; por el tema elegido me acotaré al rol de la arte de fa invencién.

mujer en la interna familiar desde los inicios de la

. i ) fain Badi
conformacion del ideal de mujer actual. Alain Badion

en los siglos XVII y XVHI 1a mujer que tenia recursos para elio intentd definirse como mu-

la actualidad facilitd la empresa. Para llevarla a cabo, fue preciso olvidar las dos funciones
que antes definian la totalidad de fa mujer: la esposa y ta madre, que s6lo le daban existen-

cia en relacion con otro (Badinter: 1991; 78)

El definirse como mujer, seglin investigactones de la mmisma autora, implicé la incursion en circulos
artfsticos, en discusiones politicas, el disfrute de la sexualidad. Todo ello muy a pesar de ia contrapartida
masculina. Esta pequefia ‘rebelion’ de las mujeres francesas no tuvo eco en otras partes de Europa, y, por
consiguiente, de América, dejando de lado la actual Inglaterra en la cual la mujer accedia a lugares de

poder (reina o dirigente religiosa), lo que no implicaba que favoreceria a su género.

En el altimo tercio del siglo X V11 se produce una especie de revolucién de las mentalida-
des. La imagen de la madre, de su funcién y de su importancia, sufre un cambio radical, aun
cuando en ¢l terreno de los hechos fas condiciones no secundan con facilidad ese cambio.

{Badinter: 1991; 117)

Aunque el discurso que celebraba el reino de la *buena madre’ influyé realmente en la
opcion de Jas mujeres, hubo otros factores que tuvieron la misma influencia. Ante todo sus
posibilidades econdmicas, pero también la esperanza o no, segin su condicion econdmica,
de desempefiar una funcion mas gratificante en el seno del universo familiar o de Ia socie-

dad. (Badinter: 1991; 165)

Las mujeres de la prospera y revolucionaria clase burguesa quieren diferenciarse de las mujeres de la
clase alta (nobleza) como de la naciente clase obrera. Paulatinamente se comienza a gestar el concepto
de madre abnegada, carifiosa, sacrificada por sus hijos, es asi que la mujer se subjetiva en ser madre. Pa-
rad6jicamente, desde el punto de vista economico, tanto la clase burguesa como los pobres de esta época
(campesino, artesanos, obreros), prorrogaron costumbres de crianza de siglos anteriores. La aristocracia,
mas lentamente adoptaba dicho ideal de mujer considerando que algunas abogaban por la mujer intelec-
tual, politica, econdmica tanto como el hombre. Es asi que “la liberacion del nifio implica la alienacion de
la mujer-madre™ (Badinter: 1991; 171} En esta relacidn triangular (padre, madre, hijo o hija), es dificil el
equilibrio en la cotidianeidad que posibilite por igual el desarrollo de la subjetividad de sus integrantes.
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Serd necesario esperar hasta la segunda mitad del siglo X1X para que comiencen a surgir las Socieda-
des Protectoras de la Infancia, la educacion obligatoria de la mano de la clase hegemonica del momento,
de la clase burguesa. Convirtiendo al nifio, antes casi inexistente como persona diferente con necesidades
y expectativas, en objeto de derechos. Ahora es al que hay que proteger porque, como se expuso en el
apartado de la reforma vareliana, se deben formar los ciudadanos que integran la nacién, los cuales a su
vez deben ser trabajadores. Como se vio en el apartado anterior una de las formas en que el Estado se

propone controlar a la familia es a través del nifio, quien transmite a su hogar el saber y el deber.

Mientras que a la mujer la convierte en “auxiliar del médico en el siglo XVIII, colaboradora del sa-
cerdote y del profesor en el siglo XIX, la madre del siglo XX asumira una tltima responsabilidad: el
inconsciente y los deseos de su hijo” (Badinter: 1991; 197) Es asi que el discurso psicoanalista convirtio
a la madre en el personaje central de la familia, no para posibilitar su objetivacion como sujeto, sino
como madre completamente dedicada a sus hijos. En el siglo XX “se diria que el padre no puede tener
mds coniactos que los lingitisticos y racionales con sus hijos. Es el que “dice’, ‘canta’, ‘cuenta’, ‘explica’.
Da razones de los actos, y al hacerlo transmite la ley universal. En cambio le esta formalmente prohibido

cutdar a sus hijos y mimarlos, bajo pena de perder su afecto y respeto” (Badinter: 1991; 271).

Mientras que “las mujeres padecen cada vez mas la dualidad de sus funciones de madre (centradas en
la casa, adentro) y femeninas (vueltas hacia fuera). Se habla mucho de la armonia, de su caracter comple-
mentario y del efecto benéfico que tiene sobre el nifio, pero rara vez se hace referencia a los problemas
que plantea a las mujeres.” (Badinter: 1991; 286) 1.a mujer atin no es objeto ni sujeto de derechos a prin-
ciptos del siglo XX; rectén en la primera mitad de ese siglo, tras el movimiento feminista lograra que la
consideren objeto de derechos; inminentemente en el Gltimo cuarto del siglo anterior podra considerarse
sujeto de derecho, casi simultdneamente con lo sucedido con los nifios. Los procesos sociales y legales
no siempre han ido paralelamente en los transcursos internacionales ni nacionales®. ;Cémo se equilibran
estos sujetos de derecho —nifio, madre, padre- a la interna de las familias? Singularidades muy particulares
de cada familia, a la que no se puede responder de una unica manera, tematica que trasciende en tanto este
proyecto de estudio, aunque afecta el acuerdo familiar a las posibilidades de objetivacion de los sujetos
madre y maestra en la relacion pedagégica.

La madre, tanto en el imaginario social como escolar, es el integrante familiar que ayuda al nifio en el
aprendizaje en general apoyando, haciendo seguimiento y control del cumplimiento de éste de las tareas
escolares. Mas alla de que, presionado o no por las mujeres, segun investigaciones de Badinter (1991) el
joven padre hoy cumple funciones de madre a imagen y semejanza de ella, en la mayoria de los hogares
es la madre las que se relaciona con la institucion educativa. A su vez tenemos que tener presente que “la
estructura y composicion de los hogares en situacién maés precarias, se caracterizan por la fuerte carga
de dependencia en las edades mds jovenes, por el numero relativamente escaso de adultos en edad activa,
por la relativa incompletitud de la pareja, precariedad de la relacién, y por encontrarse en un ciclo de vida
relativamente joven.” (Filgueira-Filgueira: 1994: 150}

Algunos obsticulos a superar por estas madres, son que en su mayoria no han terminado primaria, su
preocupacion por la sobrevivencia diaria asi como las estrategias utilizadas para conseguir el alimento,

detallados en el aparatado anterior. “Esta situacién ubica al menos en dos posiciones diferenciadas. Por

21 Tener presente que 1a Declaracion de derechos de la mujer y la famitia se aprucha en 1980, mientras que la de los Derechos del Nifio sucede en
1989
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un lado, la de no sentirse en condiciones de ayudar a sus hijos con todas las implicancias que ello conlleva
si, ademas, esto es reforzado por Ja escuela; por el otro, la necesidad de multiplicar los esfuerzos para que
sus hijos no se vean obligados a repetir su propia historia.” (Redondo: 2004; 170) Todo ello genera un
imaginario negativo de estas madres: la ‘mujer que no puede cumplir con el designio social’; la ‘irrespon-
sable’; la que ‘no quiere” a sus hijos o ‘no puede’ con ellos.

La mujer en la familia, en su rol de madre es la que realiza la produccion antroponimica, personal como
de sus hijos. La mujer en la escuela, como docente, tiende a lo mismo; hipotéticamente la primera con un
sesgo material (alimentacion. cuidado), mientras que la segunda mas cultural (aquellos conocimientos,
actitudes, habitos que lo orientaran o determinaran en sus opciones acciones). Ambas deben desarroliar
un vinculo con el niiio para potenciar el aprendizaje; ambas deben desarrollar un afecto positivo con y por
el nifio, generar empatia con él. Es por ello que metaforicamente comprendo la relacién ente estas adultas
como una moneda, pueden estar de espalas o de frente pero juntas forman la moneda, la cualidad de esa
relacion influenciara en el desarrollo del nifio que ambas educan. ;Coémo es la relacion entre estas muje-
res con diferentes roles en el centro educativo, en el proceso de produccion cultural? Previo al intento de

contestar dicha pregunta es imprescindible comprender el proceso de subjetivacién docente.

Con €l cometido de analizar el accionar docente es necesario comprender como se inserta en el pro-
ceso de produccion global de energia humana; de socializacion. La concepcién de maestro se sustenta en
el pensamiento socratico—cristiano: modelo, misionero o santo, abnegado, sacrificado, que recibe como
remuneracion la satisfaccién personal; esta concepcion es tanto previa como posterior al proceso de su
institucionalizacion desde finales del siglo XVIIl. Estos procesos simultineos de abnegacion docente e
institucionalizacion estan unidos a un intenso proceso de feminizacidn en todo €l mundo. Esta evolucion
de la distribucidn antroponimica la caracteriza como una profesion para las clases medias, como repre-
sentante del poder hegemonico ante las clases populares; y sincrénicamente el desmerecimiento de la
funcién por la humanidad masculina (Alliud, Duschatzky: 1992) al hacer un paralelismo con las funciones
maternas (educacidn y cuidado).

Gimeno Sacristdn (1992) nos hace reflexionar sobre la formacion docente, aunque muy extensa la cita
es muy explicita:

Los estudios sobre }a socializacién de los profesores * destacan con regularidad que la pre-
paracién de profesores ¢s una tarea normalmente de ‘bajo impacto’ en la configuracion de
la profesionalidad, v que sus efectos son débiles (Zeichner, U; 1981). Como mucho podria
aceptarse que es una fase de iniciacién (Terhat, 1980 p. 148). Es el contacto progresivo con
la préciica lo que realmente impregna al profesor del saber practico profesional efectivo

en la accifn.

En realidad cabria hablar de varios procesos o fases de socializacién profesional. La pri-
mera experiencia profesional que tienen los profesores. que es a todas luces decisiva, en
la protongada vivencia que como alumnos tienen antes de optar ser profesor y durante la

misma preparacion profesional (...)

2 Menciona profcsor como cquivalente a macstro.
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La fase de formacion profesional es en realidad un procese de socializacién profesional,
donde se pueden afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento adquirido como
alumno, es decir, en el papel profesional pasivo {...) Las pricticas en centros escolares
de enseflanza desempefian un papel fundamental (Contreras, J; 1987), puesto que es el
momento en que el candidato a profesor se asoma a la practica con un presunto bagaje de
apoyo que le debe hacer verla criticamente y comportarse en consecuencia con esa visién

y los modelos de los que se presupone se le ha pertrechado (...)

Pero es la insercion profesional en el contexto real como profesor independiente la que
sefiala el tercer momento de la socializacion del profesional y el mas decisivo. En él se ha
comprobado reiteradamente un progresivo acercamiento entre las pautas personales del
profesor y las dominantes en la instinzeién escolar (...) vizelve a ser conservador {en Alliud,

Duschatzky: 1992; 128 — 129)

Las reformas educativas en nuestro pais, tanto la vareliana (1870) como la ramiana (1992) tienen una
fuerte creacion y reformulacion de los centros de formacién y especializacién docente dependiente del
gobierno/Estado con una fuerte dependencia escolarizante tanto de los docentes como de los alumnos. A
esta primera etapa de socializacién docente, en nuestro pais se le agrega lo rigido, jerarquizado y centra-
lizado de nuestro sistema educativo, especialmente en primaria, donde se realiza un férreo control de las
practicas pedagdgicas® por el cual se califica posibilitando la permanencia como trabajador dentro del
sistema.

En Primaria, Ia formacidn técnica-pedagogica acompafia, como indispensable instrumento,
el impulso vareliano desde fines del siglo XIX. Es el inico sector en que la exigencia del
titulo habilitante y los estudios que preceden a su obtencién, aseguran, desde los comien-
zos, un estimable y uniforme nivel de capacitacién en todo el pais, Mas adelante el lusti-
tuto Normal Superior permitird, a través de diferentes dreas, una constante actualizacion v

especializacion.” {...)

Desde principios del siglo 1a provisién de los cargos se efectiia rigurosamente por concur-
s0: de oposicidn, de méritos y oposicion, y de méritos, segin la jerarquia y responsabilidad
del cargo. La preparacion exigida para el ingreso a la carrera, asi como su duracién y planes

variaron a través del tiempo. (...}

Se reconoce que la principal funcién del maestro se refiere a *su relacion con el mundo

contemporaneo y mas especialmente a su relacion con un programa de vida democratica.

(Rodriguez de Artucio: 1985; §7- 88)

Estos sujetos, los docentes, pueden estar atravesados a su vez por otra dimensién que Birgin (en Gen-
tili — Frigotto: 2000) ha investigado en el pais vecino, la cual hace a su subjetividad como docentes. En

Argentina -cada vez mas- acceden a estudiar magisterio personas de los estratos socio-econéniicos mas

deprimidos de la sociedad, que al recibirse solo se animan a trabajar en el lugar donde vivieron o en lu-
gares similares. En Uruguay no hay investigaciones sobre este tema pero es relativamente sencillo hacer

el paralelismo dado las semejanzas entre ambas sociedades. El futuro docente al formarse como sujeto

23 Un minimo de dos visilas anuales de la Inspectora Zonak, informes de ta Directora. De esta manera cuanio mas adaptado. acorde al sistema, mavor
jerarquia dentro del mismo.
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necesitado, que ha naturalizado sus condiciones materiales de existencia y su relacion de dependencia con
el Estado. A su vez al tener una formacién de grado que no postbilita su objetivacion como sujeto de poder
y una actuacién profesional en el mismo lugar en el que se formé como sujeto, con todo lo conservador
que demostré Gimeno Sacristan que es el proceso de subjetivacion docente. ;El joven docente podra re-
flexionar en su accionar hacia sus alumnos y familias como facilitador de instancias para que cada sujeto
se reconozca como de sujetos de poder? ;Cudntas posibilidades de acceso a los bienes culturales tendra
para pensarse como sujeto?, jese docente podra desnaturalizar ese proceso de exclusion del cual es objeto
y es medio a la vez?

Desde otra perspectiva, en la actualidad “La intensificacion del trabajo, el incremento de las cargas
horarias, las exigencias por trabajar (;0 por transmitir? **) nuevos contenidos saturan la cotidianeidad
docente y limitan el espacio necesario para la reflexion critica.” (Martinez en Gentili —Frigotto: 2000;
215) Ser docente en las escuelas de CSCC “incluye multiples posiciones que, de modo contradictorio y
en permanente movimiento, configuran identidades docentes caracterizadas, en primer término, por su
complejidad.” (Redondo: 2004; 86) Posiciones que pueden ir del mero dador—asistencialista, pasando
por aquel que imparte conocimientos sin comprender a quien tiene a su alrededor, hasta el docente que
reflexiona ante su practica como ante la realidad en la que estaria inmerso. Mas alla del espacio—tiempo
que tienen estos colectivos docentes para reflexionar, planificar, etc, en la mayoria de los casos pareciera
que las reflexiones son en torno a los contenidos y estrategias de ensefanza sin llegar al rol docente en
estas escuelas.

Estas mujeres-docenties, muchas de las cuales por sus condiciones materiales de vida estan mas proxi-
mas a las mujeres-madres de los nifios que atienden, pueden actuar de forma distante, soberbia, indife-
rente, todo lo cual dificulta aun mas la formacion del vinculo con ias madres. L.a concientizacion de las
docentes de su Ingar en el proceso de produccidn antroponimica como su posibilidad de transformarlo, se

ven obstaculizadas sino se dan el espacio en la voragine de la cotidianeidad educativa.

el conjunto de instituciones educativas que atienden a poblaciones infantiles y adolescentes
en condiciones de pobreza extrema representa en si mismo un conjunto sumamente hetero-
génco, Ello se debe a la diversidad social y cultural, a la singularidad. De Jas comunidades,
al grado de organizacion social v politica, al protagonismo y posicionamiento de los sujetos
insertas en estas realidades educativas, que producen préacticas institucionales y pedagogi-

cas diversas, heterogéneas e, incluso, contrapuestas.

A modo de hipotesis, podemos plantear que si hay algo que distingue este universo de
escuelas (...} son precisamente los modelos como los distintos sujetos procesan, nominan,
comprenden, problematizan la condicién de pobreza de los alumnos, de los grupos familia-

res, del barrio, e incluso, de la propia escuela. (Redondo: 2004; 73)

En definitiva, lo que diferencia a las escuelas en contextos muy desfavorables entre si ¢s ¢dmo el co-
lectivo docente se relaciona con la comunidad, de c6mo cada mujer-docente se relaciona con cada madre
posibilitando el didlogo, el comprender al otro en su singularidad, teniendo presente Ia particularidad de
la situacion. Lo que diferencia una escuela de otra es Ia generacion de actividades que posibiliten a obje-
tivacién tanto de las madres como de las mismas docentes.

24 Pregunta persenal, dado que en la jerga docente se plantea que cada vez hay mds para ensefiar. nucvos contenidos pero estos no se trabajan, no se
producen porque son etaboradoes por un colectivo cientifico que no es al que pertenecernos. por ende los docentes transmitimos comtenidos y conceptos.
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Si consideramos que los nifios asistidos constituyen un ‘sujeto pedagdégico asistido’ | lo que posibi-
litaria una ‘matriz de identidad ciudadana subalterna’; al ser adultos ;participaran de la forma en que han
aprendido (un sujeto que tenia satisfechas sus necesidades basicas por el hecho de asistir}? De esta manera
“la “toma de la palabra’® de quienes son excluidos y negados en su condicién humana se transforma en
una posibilidad de construccion de otras subjetividades e identidades que ‘subvierten el orden estable-
cido” (Redondo; 2004; 79) Esta toma de la palabra, este reconocimiento como sujeto de poder debiera
propenderse desde pequefio y posibilitarse simultdneamente a sus adultos, siendo la escuela la institucion
adecuada para ello.

Si los docentes ‘vieran’, ‘percibieran’ y “trataran’ a las madres -como a sus hijos- con una mirada to-
talizante, tanto en su condicién humana y social, y se ‘percibieran’ a si mismas como tales, no sélo desde
lo pedagodgico. Concibiendo que la representacion de la realidad que las docentes desarrollan a través de
sus practicas constituye la realidad social en la que estdn inmersas y actian, podrian generar pequefias
transformaciones. En definitiva, ello lo lograria mediante la construccion de dispositivos que construyan
y medien la relacion del sujeto consigo mismo, tanto de si mismas como de las madres y los hijos de éstas
con los que se relacionan a diario. Si consideramos que toda relacion es poder, suponemos que es un modo
de accion que no opera directa o inmediatamente sobre los otros porque “el ejercicio del poder consiste en
guiar la posibilidad de conductas y poner en orden sus efectos posibles” (Foucault: 1996;15).

Se ha intentado demostrar historicamente los procesos de subjetivacion docente por o que todos aque-
llos que trabajan tendrin una forma de ver, percibir, pensar y sentir el mundo por y a través de los nifios.
Por 1o que la no-accién de las docentes hacia las madres o el juzgamiento negativo de las mismas si el
nifio no se asemeja a su ideal, naturalizando asi una relacion pedagdgica de dos sujetos (docente-nifio) que
siempre actlian o recurren a un tercero (la madre).

Fernandez Enguita (1995) plantea que los docentes piden colaboracion a las familias, quieren estar
codo a codo pero lo hacen escolarizando a los padres porque les es dificil tratarlos como iguales. Este
ejercicio de poder docente por el que anula a la madre en su rol de educadora como sujeto individual o co-
lectivo, se da simultdneamente sin dejar de necesitarla como colaboradora en el proceso de subjetivacion
del nifio. Sincrénicamente, algunas veces las madres, como representantes de la sociedad, también ejercen
poder sobre las docentes al deslegitimar su desempefio en el rol institucional y social al 10 reconocer su
capacidad ni formacion como educadora.

A manera de sintests, en lo referente a la relacion entre las mujeres adultas en el sistema educativo
primario hay diversidad de resoluciones v manifestaciones, dependiendo tanto de la institucion educativa
como de las sujetos implicadas. Es mas notorio el manipular de las docentes hacia las madres al no facili-
tar 1a toma de la palabra; aunque el objetivo de cada una de las involucradas en la relacion madre-docente
(la educaciin del nifio) aparentemente es ¢l mismo, parece no haber consenso en el cémo ni en el para qué
(¢ciudadano?, ;trabajador?, ;qué ciudadano?, ;qué trabajador?). El medio por el cual existe la relacion
madre-docente también es diverso. El control, la incidencia de la madre en el accionar de la docente es
por ¢l efecto de la palabra (lo que dicen a sus hijos, 1o que conversan en la entrada a la institucion edu-
cativa, lo que comentan a la vecindad, lo que expresan a los medios de comunicacion). Mientras que las
docentes parecen relacionarse con las madres por medio de un sistema de vigilancia directa (asistencia

a reuniones, talleres, clases abiertas, participacién en Comision Fomento, concurrir cada vez que se las

25 Ver Patricia Redondo ‘Las escuelas en las margenes. Realidadces v futuros.” Material fotocopiado.
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convoca, logrando modificar las actitudes de los nifios), todas actividades que estan institucionalizadas.
Hasta el momento considero que ninguna de las sujetos comprendidas han racionalizado dicha relacion,
reflexionando sobre las perspectivas de la misma, ante la potencialidad de la ‘toma de Ia palabra’. Al no
realizarse una investigacion sobre el hecho me fundamento en situaciones que se dan en forma frecuente,
tanto en escuelas como entre docentes y madres.
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4- Posibilidades de objetivacion en la organizaciéon escuela.

La relacién familia—escuela es un proceso social ‘ . _
L T la medida en que nuestras expectativas se

que visualizo como una moneda, una cara es la

familia, la otra, laescuela; una sin la otra, en la wdealizan, resultan inalcanzables; en fa medida
sociedad actual, parecieran no poder generar los en que son razonables, existe fa probabifidad de
procesos necesarios que determinen al sujeto-ciu- o

) : ., ) quc se vean cumphdas.

dadano-productivo que requeririan lo tiempos en - .

los que vivimos. En definitiva no forman la moneda (el nifio). Comparten la esencia como la finalidad,
s¢ complementan sin poder verse directamente, estan de ‘espaldas’; cada una es responsable de cuanto

‘pone’ en ese proceso asi como de cuanto “deja’ a la otra parte hacer.

Entiendo que ambas instituciones (escuela/familia) tienen un papel importante en la vida de todo ser
humano, por la presencia o la ausencia, por el hacer o la omision, tanto en su forma de existir como en la
objetivacion de su ser. Fundamentalmente para el nifio /la nifia, pero también para los adulios referentes

(figura materna y docente) por lo que implica el acompaiiamiento del proceso de aprendizaje de las pri-
meras.

La escuela ocupa un espacio nodal y estratégico en la construccion de un rol subalterno en el ejercicio
de las identidades ciudadanas para quienes ya son considerados excluidos. (Redondo y Thisted en Pui-
geros: 1999; 147) La escuela se convierte en la tltima frontera de lo plblico para estas familias, mientras
que a la interna de la organizacion se desarrolla la tension entre el proyecto histérico igualador ¢ integra-
dor y su cotidianeidad, donde Ja diversidad y 1a exclusion se plasman en cada acto. La oscilacion de las
decisiones docentes ante la cotidianeidad, Ia opcién entre ser asistencialista o ser liberadora se evidencia
en las practicas pedagégicas de los docentes como en la participacién que posibilitan a los padres/madres
de la poblacion escolar. Reflexiones que aparentemente el colectivo docente se niega a realizar, por desco-
nocimiento o por soledad, al intentar interpretar un problema social multicausal desde una sola profesion,
A ello se Je agrega la falta de recursos econdmicos para la contratacion de otros profesionales sociales que
trabajen a la par con el colectivo docente. De esta manera, la no intencionalidad de tos “planificadores de
las politicas educativas’ con respecto a Ja reflexion sobre el vinculo familia~escuela, con el aporte de otras

profesiones o sin €l, alienaria tanto a las docentes como a las madres en tanto sujetos, reforzando atin mas
su/la exclusion, especialmente de las madres.

La escuela como organizacion se permea de un modo particular con el contexto que la rodea constru-
yendo vinculos que significan de modo diferente y especifico la articulacion enire educacion y pobreza,
es en el hacer de cada colectividad en donde aparecen los sentidos que definen si esta frontera social de la
pobreza se configura a su vez como frontera educativa.

La forma de definir el adentro y el afuera, en la escuela ‘en los margenes’ produce actos que se evi-
dencian en puertas abiertas, en la inclusion de familiares y vecinos en el espacio escolar; en otras, por ¢l
contrario, subyace la idea de intentar poner distancia, de construir ‘fortines’ que las protejan del “peligro
de afuera’ (Redondo y Thisted: 1999; 170) ;Cuénto hace —o deja de hacer- la escuela para provocar/for-
talecer la exclusion social y politica de estas familias?
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Nos plantea Donzelot (1986) que el mecanismo del Estado para con las familias es favorecer la inte-
gracion positiva por el renunciamiento de los derechos politicos en la busqueda privada del bienestar, fo
que el autor denomina como complejo tutelar. Su poder de participacion en la formacion de sus hijos es
casi exigua desde la institucion escuela, se les dice que hacer con respecto a sus hijos, como mucho se
niegan o no lo hacen. A lo sumo son escuchados, sin llegar a ser realmente tenidos en cuenta, cuando se
manifiestan por medio de los medios masivos de comunicacion. Las acciones que realiza la escuela para
con los padres continlian el modelo del siglo XIX, el Estado —en su referente docente- tiene el poder, la
sabiduria que hace piblico, que difunde, especialmente a estas familias. Extiende las acciones que inhiben
la formacién de identidades colectivas, asimismo inhibe el desarrollo de la subjetividad de las madres al
no escucharlas, al no favorecer el didlogo entre ellas ni con ellas aunque mas no sea sobre la educacion de
sus hijos. La tutela del Estado parece darse a través de los servicios publicos tanto de la atencion directa

como de la posibilidad de acceso y participacion en el mismo.

Foucault nos dice que “el poder estatal es al mismo tiempo individualizante y totalizante™ (1996; 11),
individualizante porque nos considera de a uno sin importar a que otras instituciones, organizaciones de
la sociedad civil, grupos-familias estamos vinculados; totalizante al intentar abarcar todas las esferas de
nuestras vidas (educacion, salud, alimentacion, recreacion). Su estrategia es lo que denomina como el
poder pastoral: “Esta forma de poder estd orientada a la salvacion. Esta es oblativa, es individualizante;
es coextensiva y continua a la vida, esta ligada a la produccion de verdad, la verdad del individuo en si
mismo.” (Foucualt: 1996; 11) La salvacion en la escuela se da por un lado, por el imaginario del origen
del sujeto educativo como posibilidad de integracion a la sociedad y de movilidad social, al convertirse en
productivo seria salvado de la exclusién; por ofro, al proveerlo de alimentos, uttles escolares y orientacion
en las acciones que los clasifican, es exciuido; es oblativa al generar sujetos-madres necesitados que pare-

ciera que solo pueden cubrir las necesidades basicas de sus hijos a partir de lo poco que le da la escuela.

Es imprescindible tener presente que “en tanto el sujeto se encuentra en relaciones de produccion y
significacion, se encontraria igualmente en relaciones de poder.” (Foucault: 1996; 8) En la escuela se dan
prioritariamente relaciones de significacién. “Esta forma de poder emerge en nuestra vida cotidiana, cate-
goriza al individuo, lo marca por su propia individualidad, lo une a su propia identidad, le impone una ley
de verdad que €l tiene que reconocer y al mismo tiempo otros deben reconocer en é1.” (Foucault; 1996;
10). La espontaneidad vertiginosa de la cotidianeidad hace dificil que tanto los docentes como los aduitos
referentes reconozcan la cuantia del poder que poseen. Por otro lado, también tenemos que poner en tela
de juicio la definicion de participacion asi como los modos de convocatoria de la escuela, o cual es tan
obvio, normal, natural que los docentes ni siquiera se lo plantean: queremos a los padres en la escuela para

hacer s6lo lo que le pedimos, recaudando fondos pero no satisfaciendo expectativas de los padres sino de
los docentes.

Como dice Richard Jhonson no es tanto que las escuelas sean ideologicas sino que son los lugares
donde se producen las ideologias en forma de subjetividades. “Es la interaccion entre contenido, forma y
cultura experimentada por los estudiantes, donde se forman las subjetividades.” (Apple: 1997; 164-168)
especialmente de los nifios. La escuela indirectamente posibilita el desarrollo de la subjetividad docente y
asi como de los adultos referentes. Se genera asi un sujeto necesitado, soy en la medida de lo que necesito
para sobrevivir, en oposicion a soy en la medida de lo que tengo, propio de nuestra sociedad de consumo.
La madre, el sujeto necesitado, que por ende no participa de instancias donde debe emitir opinién o resol-
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ver situaciones porque no se siente capaz. Se generaria en ellas la imagen de la posibilidad de *salvacion’
de la exclusién al no discutir/disentir con las docentes. Asi pareciera que deben ser tutelados para ser
salvados.

“La escuela es un medio de sujecién del hombre a la sociedad, con todas las contradicciones que ello
implica” nos recuerda Puiggros (1988; 77) inspirada en Gramsci. jLas escuelas de CSCC no seran me-
ramente productoras de personas con minimos condiciones sociales de vida lo que le imposibilitaria el

superar sus condiciones materiales, asi como reflexionar ante su vida y la de los demas?

Paradgjicamente “Nuevas formas de orden social aparecen disfrazadas de democracia pero cargadas
de altos niveles de autoritarismo en tanto no da lugar al ejercicio de los derechos civiles, sociales y politi-
cos para participar libremente en la construccion socio-politica de 1a sociedad. Se homogeiniza desde las
diferencias naturalizandolas.” (De Jong: 2002; 20) Entiendo por esas nuevas formas de organizaciones la
variedad de Ong’s que trabajan con esta poblacion, asi como la diversidad de las acciones gubernamen-
tales (departamentales o nacionales *); todas ellas requieren participacién de los adultos, organizacion,
debate, ser parte de...

“Es muy frecuente que en las escuelas que atienden a sectores populares, los docentes confirmen y
refuercen aquello que las familias ya creen y que se ha traducido histéricamente como la imposibilidad
de superar los propios limites que la condicion social establece.” (Redondo: 2004; 167) Siendo este, a mi
entender, el mayor obstaculo a superar por las madres, o de la familia entera, al participar en la escuela;
paralelamente desde las docentes parece ser mejor mantener distantes las cotidianeidades de las familias,
como conservando una reliquia del paso del tiempo. (Redondo: 2004; 182 — 183) Las madres, conside-
rando que las docentes configuran otras estrategias, que en muchos casos perciben distantes (hasta el
momento) de los modos de organizacién familiar de los docentes *'. Estas madres que al ser ‘juzgadas’
por las docentes se alejan, se mantienen distantes cuando en verdad no quieren distanciarse del proceso de
adquisicion de los bienes culturales de sus hijos. A su vez la escuela, a través de sus docentes, convence
a quienes no quiere de que son ellos los responsables —culpables de su situacion sociofamiliar porque la
escuela le ‘provee de todo®’.

Debemos tener presente al pensar en ¢l vinculo escuela-familia que
Toda cultura supone un ‘nosotros’ que constituye la base de las identidades sociales. Estas
se fundan en los cédigos compartidos, en las formas simbélicas que permiten apreciar,
reconocer, clasificar, categorizar, nominar y diferenciar. La identidad social opera para
diferenciar: todo ‘nosotros’ supone un ‘otros’, en funcidén de rasgos, percepcion, cadigos
y sensibilidad compartida y una memoria colectiva comin. Estas caracterfsticas se tornan
mds evidentes al encontrarse o coexistir con grupos diferentes, con los cuales ta comunica-

¢idn encuentra obstédculos. (Margulis en Margulis, Urresti y alters: 1999; 44)

Las madres se consideran el ‘nosotros’ y las docentes ‘los otros” desde la perspectiva de las primeras;
desde la perspectiva de las docentes, estas son ‘nosotros” v los padres ‘los otros’, no pudiendo asi confor-
mar una comunidad educativa en ‘nosotros’ como sucedié antes de 1960 en nuestro pais.

26 Me refiero a: elecciones vecinales para concejales v presupuesto participativo; instancias de participacion en SOCAT -Servicie de orientacion,
Consulia ¥ Articufacion Territorial-, CAIF —ccntro de Atencion a la infancia v Ja Famitia-. con maestras comunitarias en ta linea de padres.

27 No s¢ cufin distantes desde el hecho que 1as docentes tampoco pueden acompaiar a sus hijos en ‘su’ escuela. a menos que los inscriban en el centro
dacecnte donde trabajan, si no que o hacen otros integrantes de ta familia, sea directamente del grupo de convivencia o no,

28 Ver Pierre Bourdieu ‘La miseria del mundo.” FCE. Buenos Aires — 1999,
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Algunos de los obstaculos para que se conforme dicha comunidad pueden ser los codigos lingiiisticos
diversos % entre madres y docentes que no llegan a la comprension por la calidad del tiempo de escucha
que se ve incidido por el multiempleo docente —entre otras cosas-; la intencionalidad educativa de docen-
tes y madres para con los nifios; la concepcién de apoyo y seguimiento en ¢l proceso de aprendizaje de
los nitfios por los que algunos requieren mayor tiempo, mas presencia del adulto. Las docentes se perciben
diferentes a la mayoria de las madres de escuelas de contextos muy destavorables, algo similar ocurre a
la inversa, dependiendo de las caracteristicas personales de uno y otro lado para tender puentes que posi-
biliten la comunicacion. Las docentes al categorizar perciben diferentes a las madres, mas alejadas de su
situacion sociofamiliar aunque si comparamos las condiciones materiales de vida no es tanta la distancia
entre unas y otras.

El didlogo entre ambas, la busqueda del acuerdo, la generacion de actividades en conjunto les permi-
tiria ser sujetos activos en la persecucion de sus fines dentro de la organizacion escuela (profesional o
maternal segun corresponda): educar a los nifios —alumno o hijo-. Tengamos presente que el ser humano
se exterioriza como ser gené¥ico por medio de una actividad propiamente humana como ser a través del
didlogo con otros, la reflexion individual o grupal que implica un reconocimiento mutuo, un encuentro

con la subjetividad del otro.
Por un lado,

Martin Hopenhayn sefiaia que se plantea hoy una brecha creciente entre integracién sim-
bolica y desintegracion en el cual es necesario advertir también lo procesos de construccion

de 1a subjetividad.

(...} la imposibilidad no ‘esta dada’ en los sujetos. como el sector hegemanico de poder
pretende dictaminar, sino que se vincula a 1a situacion de desproteccién social que ha sido
intencionalmente instalada, ¥ al impedimento del ejercicio real de los derechos sociales que
constituyen la Gran deuda Social a saldar, a partir de nuevos modos de vinculacion entre

Estado y sociedad civil. (Imbert: 2000; 5-6)

No es la responsabilidad de cada sujeto, madre o docente, la situacion en la que estan inmersas. Por
otro, existe la posibilidad de la construccion de un espacio propio para la comunidad, para lo colectivo “a
partir de ubicar a ‘los sujetos de la pobreza’ como “sujetos de derechos’, instituyendo otras practicas” que
democraticen los vinculos institucionales (Redondo: 2004; 189 -190). Dicho espacio puede generarse a
partir de un verdadero didlogo entre docente y madre, la generacion de espacios (talleres, actividades) con
las madres donde el reconocimiento mutuo tras la reflexién critica de su situacion sea el objetivo porque

como hace mucho tiempo dijo Paulo Freire: “Nadie libera a nadie, nadie se libera solo, los hombres se
liberan en comunidad.”

29 Pensando en el concepto de cddigos claborados y restringidos planteados por Basil Bernstein en “La estructura del discurso pedagdgico. Volumen
IV: Clases. cddigos v control.” Ediciones Morata, Madrid — 1990.
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