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I NTRO D UCCIÓN 

El presente documento constituye la monografia f inal  de la L icenciatura 

en Trabajo Social ,  perteneciente al Departamento de Trabajo Social de la 

Facultad de C iencias Sociales, Universidad de la  Repúbl ica. 

En un primer capitulo i ntentaremos rea l izar una lectura sobre la fam 1 l 1 a  

desde un perspectiva histórica, entendiéndola como una i nstitución compleja . 

contradictoria, d ia léctica, permanentemente condicionada y determi nada por un 

contexto pol ítico , económico y socia l .  

Procuraremos analizar, problematizar y d iscutir e l  modelo de fami l ia  que 

ha dom inado fuertemente e l  contenido y la implementación de las pol it icas 

púb l i cas y su impronta "moral izante'' y '·castigadora" que opera sobre las 

fam i l i as consideradas "desestructuradas" ,  que son, generalmente, las que 

pertenecen a los sectores más pobres de la sociedad 

En un segundo apartado del m ismo capítulo rea l i zaremos un aná l isis de 

la concepción que el Estado t iene hoy de determinados sectores de la  

sociedad. que hace que se  implementen, desde su  órbita d i stintas pol it icas y 

se creen d ist intas instituciones que i ntervengan para "corregir" las prácticas 

socia les y modos de vida de las fami l ias que pertenecen a los sectores más 

pobres de la sociedad. 

C reemos fundamental prob lematizar y cuestionar, entonces. e l  carácter 

moral izante, castigador e indiv idual izante que consideramos t iene la 

intervención que el Estado hace (via pol ít icas sociales e i nstituciones) sobre 

aquel las  fam i l i as que considera "desestructuradas" o "desviadas" respecto de 

un modelo familiar ideal y hegemónico. 

Consideramos que se trata de una m irada linea l, mecánica. de la famil ia 

que desconoce aspectos de t ipo económico, pol ít ico, socia l  e h i stórico que 

determinan fuertemente el lugar que cada fami l ia  y sus m iembros ocupará en la 

estructura social. 

Por tratarse en e l  presente trabajo de d i scutir y problematizar e l  v inculo 

que las escuelas públicas ubicadas en los contextos más desfavorables de 

nuestro pa ís  construyen hoy con las fam i l ias .  es que consideramos pertinente 

dedicar el  segundo capítulo al  desarro l lo  histórico del surgimiento y 



desenvolvimiento de la institución escolar tanto a nivel mundial como las 

características concretas que adquirió en nuestro país y en un momento 

histórico determinado. 

En el tercer capítulo realizaremos el tratamiento del objeto de estudio 

del presente trabajo: la problematización y discusión de las representaciones y 

concepciones que las escuelas públicas uruguayas catalogadas como de 

contexto socioeconómico crítico, tienen de los niños que concurren a ellas y de 

sus familias, y de qué manera se relacionan y operan sobre ellas en función de 

tales representaciones. 

A los efectos de enriquecer el tratamiento de nuestro objeto de estudio, 

consideramos importante incorporar la realización de entrevistas a directores y 

maestros de tres escuelas de contexto crítico de la zona oeste de la ciudad de 

Montevideo, (Escuela nº 42- Bolivia, ubicada en el barrio Lavalleja, Escuela nº 

276 y Escuela nº 148- República de Corea, ambas ubicadas en el barrio Tres 

Ombúes ( turnos de la mañana y tarde, respectivamente); a fin de tener 

referencias que nos permitieran realizar ciertas afirmaciones y apreciaciones 

con un mayor sustento empírico.1 

Lo que sucede es que hoy, la escuela históricamente integradora e 

igualadora de todos los sectores sociales, también da un tratamiento diferencial 

a los niños; muchas veces refuerza y amplía la situación de pobreza y 

desigualdad ya existente en la sociedad. 

Las escuelas de tiempo completo y las de contexto socioeconómico 

crítico se han constituido en espacios de socialización y de enseñanza­

aprendizaje realmente complejos tanto para los niños y sus familias como para 

los maestros. 

Cabe destacar que el interés por abordar el análisis de estos temas 

surge de una de las prácticas curriculares pre profesionales, la cual se 

desarrolló en el marco de una institución como es la escuela y también de una 

política estatal, que atribuye ciertas características a las escuelas de contexto 

crítico y hacen que tengan un funcionamiento particular, distinto al de las otras 

escuelas, las "comunes", llegando incluso a desdibujarse los objetivos y 

principios básicos de la formación escolar. 

1 Ver Anexo Nº 1: Propuesta Metodológica. 
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Todo esto nos despertó ciertas inquietudes relacionadas a las 

cuest iones que aquí  se desarro l larán: 

el problemático y hasta a veces vio lento re lacionamiento entre las 

fam i l ias y la escuela; la concepción que la escuela tiene de los niños y sus 

fami l ias ,  l a  excesiva cu lpabi l idad y responsabil idad que la inst itución deposita 

en estas últ imas por sus condiciones de v ida,  la escasa apertura de la escuela 

al barrio y a la participación de las propias fami l ias y,  f inalmente. qué 

fenómenos, concepciones y representaciones están por detrás. que de a lguna 

manera refuerzan esa v isión negativa que las escuelas t ienen de las fami l ias en 

estos contextos. 

Todo esto nos llevó a pensar, entonces, desde qué perspectiva la 

sociedad y e l  E stado (a través del d i seño e implementación de la pol í tica 

educat iva) visualizan a aquel las familias pertenecientes a los sectores más 

desfavorecidos de la estructura soc ia l ;  as í  como e l  lugar que e l  Trabajo Social 

ocupa en esa relación escuela,  fami l ia .  sociedad. 

Creemos entonces que sería necesario incorporar una m irada crítica y 

reflexiva que permita deve lar  los s ign ificados, concepciones y representaciones 

que la escuela pública uruguaya ha construido en función de los sectores 

socia les con que se relaciona. 

-1 



Capítulo l .  

1.1. La fami l ia  como construcción dia léctica, histórica y socialmente 

determinada. 

Pensar en e l  modelo de fam i l i a  que manejan las inst ituciones estatales y 

las pol í t icas sociales , entre las que se encuentra la  escuela,  1mpl 1ca pensar 

desde qué perspectiva y qué patrones orientan su intervención sobre ella y 

sobre las funciones de sus miembros, especia lmente en l o  que respecta a la 

crianza y la reproducción de los h ijos. 

Pero la  fam i l i a .  por ser una construcción social  y una i nstitución socia l  

h istóricamente determinada por la estructura social en la  que está inserta. no 

es homogénea n i  lo  ha sido a lo  largo de la h istoria . todo lo contrario, ha estado 

y está impregnada de contradicciones i nternas ( por su propio devenir, que debe 

acompañar el desarro l lo  h istórico de la sociedad) y externas ( las  que le 

imponen las demás instituciones socia les y la sociedad en su conjunto) 

Tal es así que las estructuras r ígidas de los lazos fam 1 l 1ares que 

art iculaban a la fam i l i a  nuclear hoy adquieren modal idades más f lexibles: es 

por e l l o  que es necesario tener una mirada critica sobre las relaciones al 

interior de la fami l i a ,  hacer una lectura que cuestione la  concepción de fami l i a  

patr iarcal  y/o nuclear.2 

Es  por e l lo  que es en función del  lugar que cada fam i l i a  ocupa en la  

estructura socia l ,  que d ispondrá de  mayores o menores elementos para 

desempeñar con mayor o menor "éxito" las funciones que la sociedad le 

atribuye, como ser e l  cuidado y la protección de los hijos, entre otras. 

E s  por esta razón que la fam i l ia no puede considerarse como un ámbito 

· ·natura lmente" bueno o malo en sí m ismo. sino como producto de múlt iples 

determinaciones, que hacen que cada fam1 l 1a  adquiera características prop ias, 

s ingu lares.  Es  sin embargo, un ámbito contradictorio, en permanente relación y 

tensión con las condiciones socio históricas que la condicionan y determinan en 

cada época h istórica . 

D-: lrn1�. l·.lo1s;i. 13a::.<.ll. lt1q11d . !'aira. 1\1:1ri ·:1. ··La 1;11111!1:1 en los :11l,orc" del n11C\ o 11 11 k1 11 ,i' Rdk,1011l'' 
i111''1d1'>c1pl111:1rc� 1111 ;iporlL' al Trabajo Social F:d11ori:li 1 �pa.:10 l 111\c1,l(l.1d N:1cm11.li de 1·:1111c Rl\1' 
1 ;1�·11i1.1d ck l'rah:1.io .'oci:li Al)!l'lll111:1 211111 



Cada fami l i a  particulariza, entonces, determinaciones socia les más 

ampl ias ,  como ser la condición de c lase de sus m iembros, las relaciones de 

género, las posibil idades de éstos de  participar o no en diferentes instancias 

que hacen a la  vida socia l  de sus miembros, y que a su vez determinan e l  lugar 

que éstos y esa fami l ia concreta t iene en la estructura socia l .  La fami l i a  se 

constituye también en la principal mediación entre cada sujeto y el resto de la 

sociedad; a través de el la aprehendemos a actuar, pensar. sentir y valorar en 

función de la pertenencia a una determinada clase socia l .  3 

A los efectos de enriquecer y hacer más claro a l  lector este planteo creo 

pert i nente citar a J P. Sartre cuando expresa: 

"todo hombre se define negativamente por el conjunto de /os posibles 

que le son imposibles, es decir, por un porvenir más o menos cerrado Para las 

e/ases desfa vorecidas, todo enriquecimiento cultural, técnico o material de la 

soc1eclad le supone una disminución, un empobrecimiento . ·· ... . .  pos1t1va y 

negativamente, /os posibles sociales son vividos como determinaciones 

esquemáticas del porvenir individual" . . ; 

Este "campo de los posibles" de los que habla e l  autor no pueden 

entenderse sino en relación a la condición de clase, determinación que de una 

u otra manera orientará la vida de cada uno. Determinación que hará que cada 

persona participe y se apropie de unos espacios de social ización y no de otros. 

que aumentará o restringirá las pos ib i l idades de rea l i zación personal 

Cabe aclarar que no es mi intención rea l izar una lectura mecánica ,  

unívoca n i  mucho menos catastrófica de la  condición de  clase, pero s í  

considero que es sumamente necesario inc lu ir la en  e l  anál is is  del objeto de  

estudio de l  presente trabajo, lo  cual será expl icado y anal izado posteriormente 

con mayor profundidad 

Cada fami l ia y cada uno de sus m iembros es producto y productor de un 

determi nado sistema de re laciones socia les desde sus condiciones concretas 

de existencia que se expresan en la vida cotidiana y en una particular manera 

de pensar, sentir , valorar, entender y actuar. 



En este sentido creo resulta i lustrativo colocar la  s iguiente defin ición de 

la autora E loísa de Jong. 

"la familia como organización social básica en la reproducción de la vida 

en sus aspectos biológicos, psicológicos y sociales,y en el mundo de la vida 

cotidiana, es un espacio complejo y contradictorio en tanto emerge como 

producto de múltiples condiciones de lo real en un determinado contexto socio­

político, económico y cultural, atravesada por una historia de modelos o formas 

hegemónicas de conformación esperadas socialmente, donde confluyen lo 

esperado socialmente, lo deseado por la familia y lo posible en el interjuego 

familia-contexto" 5 

Es as i  que a la fam i l i a ,  como construcción social jerárqu ica le fueron 

atr ibu idos determi nados comportamientos relacionados con los derechos y 

obl igaciones de cada miembro (particularmente de los padres para con los 

hijos). los que fueron desigualmente definidos y distribuidos por las diferentes 

i nst ituciones sociales: e l  derecho, la medicina,  la rel ig ión.  la mora l .  la  escue la . 

E l lo sucede a part i r  del s ig lo XVI I I , momento histórico en que comienza a 

instaurarse un modelo de fam i l i a  y de n iño determinados. La familia centrada 

en los hi1os. e l  a mor materno, la mujer como " re ina del hogar" . un 

padre''proveedor", dominó la concepción burguesa de fami l i a  a part ir del  

adven im iento de la modern idad Es ésta la época h istórica que nace con la 

promesa de articular razón y l i beración ,  con la  intencionalidad de que e l  

conoc imiento permit iera la emancipación humana. 

Esta modernidad que pretende dominar la  naturaleza al servicio del ser 

humano termina dominándolo en la  búsqueda del progreso . para lo cual fue 

necesario discip l inar  y domesticar en un orden racional al coniunto de la  

sociedad, donde cada persona y cada inst i tución social garantizara la  

reproducción de l  s istema.6 

Tal como expresa Foucault: 

1 k fo11!!. Eloha. 13:1-,..,0. R:1q11cl. P:1ir:1. \ t:1ma ··L:1 fa1111l1:i c11 lo� albor�·, ckl 1111c' o 11111.:111,,·· RL'lk\10111.. •, 
1111,·rd1,c1pl111:1rc•..: un :1ponc :11 Tr:1b:1,io Social l:d11ori:1I Fsp:1c10 U111,cr ... 1cl:1cl ".acin11.1I d,• l.:1111c 1�111, 
J-:i,11l1:1d ck ·1 r;1b:1jo .\1ci:il ,..\rgc111111:12001 P:1.!! 11 

lh1dc111 P;i�-., 1 2-1 � 
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" . . .  /as Luces, que han descubierto /as libertades, inventaron también las 

disciplmas. "7 

Es entonces la I lustración un proceso y un momento h i stórico 

sumamente contradictorio y de tensión en todos los aspectos de la vida socia l ;  

al  t iempo que modernizó y humanizó también controló y discip l inó. máxime en 

el caso de  la i nfancia ,  pues es a partir de este momento h istórico que ésta es 

reconocida, tratada y cuidada como tal .  

Para implantar y viabi l izar ese modelo se crea todo un andamiaje 

inst i tucional que se encargará de la atención de la fami l ia ;  pero por lo antedicho 

acerca de que no todas las fami l ias  podrán cumpl ir  igual mente con aquel los 

. .  requ i sitos", se crean entonces d isposit ivos institucionales d1ferenc1ados para 

n iños y sus familias "desviadas" o "desestructuradas". 

Este proceso de d iscipl inamiento se refuerza con la Revolución Industrial 

y el surg imiento del capita l i smo que impacta fuertemente en la fam i l ia .  

consol i dándose e l  modelo de famil ia nuclear (madre, padre. h1JOSJ se produce 

la div is ión sexual y social del trabajo (hombre productor de bienes, mujer 

reproductora social de la especie) ,  dando lugar a la d ivis ión entre el mundo 

social, en e l  cual participará e l  hombre, y el mundo doméstico. reservado a la 

mujer. 

En la sociedad capita l i sta burguesa se transforma a la fami l ia  en e l  l ugar 

de depositación de la responsabi l idad social por la  conducta de sus miembros. 

produciéndose la d iv is ión entre el m undo de lo público, l igado al trabajo y e l  

mundo privado de la fami l ia  Es a partir de este momento h istórico que se 

consol ida la idea de fami l i a  como '"célula básica de la sociedad haciéndola 

absolutamente responsable por e l  destino social de sus m iembros . 

Esta responsabil idad, ha reca ído ante todo sobre la figura materna. 

s iendo éste uno de los aspectos más enfatizados por las pol íticas de atención a 

la infancia y la adolescencia. Una identidad materna "negativa 
.. 

supone un 

factor "de riesgo" para este tipo de pol íticas. 

l l1t1-::111i1. i\11-:hl'I. ··\'1g1l;ir � c;1-;11g:1r". N;1rn111c1110 de la pri�1ó11 L:d Siglo :\\1 1\l;idn,i L 'l1·11i:1 l 1>1i­
l':1� 22"' 
' lh1,k111 



Lo que ha sucedido es que la fam i l i a  como construcción social moderna 

no logró afianzarse en la sociedad y por ende no fue capaz de acompañar los 

cambios societa les y económicos que se han dado en las últ imas décadas 

(fundamenta lmente los que se relacionan con la imposición del modelo 

neolibera l ) .  Como consecuencia de e l lo  la responsabi l idad q ue la modernidad 

atribuyó a la  fam i l i a  deviene hoy en culpabi l idad hacia e l la .  

Cabe señalar que estamos hablando de l  modelo fami l iar  que supone una 

estructura nuclear, con un padre "proveedor ún ico del hogar"9. v i nculado a la 

v ida social y públ ica; y una madre cuidadora de su hogar. la cual debe 

dedicarse casi exclusivamente al cuidado del hogar y sus hijos y hacerlo con 

éxitos por lo cual sus relaciones sociales se l imitan al ámbito privado 

En esta linea nos parece vál ido colocar el p lanteo de M1oto cuando 

sost iene que en las pol íticas sociales relacionadas con la infancia. es en la 

responsabi l idad y en e l  amor maternal donde se pone e l  énfas is. Es decir, el las 

han contribuido a generar la percepción de que una ident idad materna 

"negativa" constituye un factor de "riesgo" para cualquier n iño · · Y es 

generalmente en función de ese comportamiento "negativo'' que se .. t ipifican" 

los fenómenos de abandono, v io lencia,  maltrato, a nivel de la sociedad en 

genera l .  

E n  s u  carácter d e  focal izadas y res iduales, l a  lógica d e  estas políticas no 

se orienta por el hecho de que son los padres los que no cuentan con recursos 

suficientes para cr iar a sus h ijos, todo lo contrario, at ienden al niño cuando sus 

padres han "fa l l ado" en su cuidado y educación 11 

l';11�n11� T ··1_;1 c�tructur;i �oci:li ck la l';l1111l1:1·· i.:11 .. L:i f:11111'1:1··. P:ir. 011� ' otro� :111101\•, L:d Pi.:11111-1!1.1 
n:11cclllll:1. i.:�p:t11:1. JIJ7(). 

. 

1 i\ l 1010. R. ··No' ;1<; . ..Jlropo�h c�d 1105 pr1111.:ip10,·· i.:11 Re' 1�1:1 Frn11ti.:r;1� N'' 4 DTS .-''.1°10 :11111 P:1g 1111 
lb1di.:111 P:ig 1Jx · 
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1.2. Las i mpl icancias del  "deber ser. Orientaciones neoli berales y fami l ia .  

Existen en nuestra sociedad representaciones y construcciones 

sumamente arra igadas en relación a la fami l ia; en la forma en que ésta debe 

desenvolverse en la sociedad, así como las funciones que debe desempeñar 

con respecto a sus m iembros. Existe una forma de ser padre, de ser madre . de 

ser h i JO ,  fundamentadas en preceptos morales socialmente aceptados. y todo 

e l lo  es general mente retomado por los contextos institucionales · 

Pero la lógica que or ienta e l  funcionamiento de las instituciones y 

políticas que se d ir igen a la  infancia y la fami l ia  en general no es casual s ino 

que responde a un  sistema ideológico-político que t iende a reproducir y 

consol idar un determinado patrón de fam i l i a ,  de su miembros y de las funciones 

que deben desempeñar; construcciones, todas, que deben, ser funcionales a la 

manutención de dicho s istema. 

Sobre esto me parece vál ido citar l a  s igu iente expresión de V P . 

Faleiros. 

"la apanenc1a humanista esconde también el uso de la violencia en la 

búsqueda del consentimiento, de la aceptación de una serie de mediaciones 

organizadas para convencer. moldear y educar la voluntad de las clases 

dommadas":1. 

Es que existen v isiones estereotipadas sobre la pareja los h ijos la 

sexua l idad y el amor y responsabi l idad materna fuertemente arra igados en los 

contextos institucionales que i mplementan las pol íticas de protección a las 

fami l ias  pobres. 

Com ienza a operar entonces, un proceso de "penal ización" de 

determ i nadas fam i l i as en lugar de protección u orientación por parte de algunas 

i nstituciones y/o pol ít icas; situación a la que no escapan las escuelas 

cata logadas como de contexto socioeconómico crítico, cuya población se 

tk f\.l:1r1i110. 1\1 .. Pol11il.:a5 -.oci:1k� l_[;1111il1:1 E_�tado dc_llic111:�1:1r' 11c0f.1111il1an<:.111,, l1b,-r:il1-.1.1 .. c11 
Rc111,1:1 1:ro111cr:1 D 1·s 1 "-1 i\ldl.'o 21H11 

· lk l';111la Fak1ro". \' . .  L;,., 1·1111c1011c ck 1:1 pol11ic:1 soc1:il en el c:qlll:ilii;111ll .. 1.'ll .. L:t 1'''11111.·:1 �0.:1.1111,,.1 · ·  
1·c1 Cor1c1 S:111 Pablo. Ur:1�il l·dircro 211110 Pa).! <•2 
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conforma principalmente por n iños que pertenecen a los sectores sociales más 

pobres de  nuestra sociedad. 

Tomando e l  planteo de M. De Martina e l lo  podr ía expl icarse , en buena 

medida,  por e l  hecho de que el "Estado de B ienestar" (s ig lo XIX ). consol idó y 

reforzó la tendencia a del inear una fam i l i a  "normal" .  Es  en este momento que e l  

Estado comienza a responsabilizarse por los "pobres" e "incapaces", pasando a 

sustituir a la  fam i l i a  en este sentido.1·: 

Es en este período en el que nuestro pais comienza a constituirse en 

una nación, y por el lo el Estado se ve obl igado a modernizarse y es en este 

proceso que la fami l ia .  como " instrumento" de la sociedad y del Estado debe 

ser '·v ig i lado" y "controlado". 

Tomando e l  planteo parson iano, , la fam i l i a  es entonces '' tecnificada' · ,  es 

decir, i nvadida por e l  avance tecnológico de las d i stintas d iscipl inas ( medicina 

pedagog ía, derecho, etc), pues es sumamente necesario que acompañe el 

proceso de modernización y c iv i l izatorio del pa ís. 

Cons idero que es aqu í que pueden encontrarse las raíces de ta les 

construcciones sociales. Dicha i ntervención estata l ,  encarnada en las 

diferentes inst ituciones y polít icas, v ía prestación de serv1c1os. ya sea 

económicos como las asignaciones fami l iares, de a l imentación de salud de 

v iv ienda, contribuye a reforzar un determinado patrón de fami l ia: es decir . e l las 

proyectan, a veces imponiendo, ta les construcciones sociales. Lo que sucede 

es que sólo de esta manera las fami l ias pueden (o podrían) constituirse en 

i nstrumentos de reproducción de un modelo de sociedad determinado 

Respecto al tipo de relación que estas instituciones y pol íticas (entre las 

cuales la escuela encuentra un lugar privi legiado) comenzarán a tener con la 

fam i l i a , me parece pertinente citar la s iguiente expresión: 

··1a inst1tuc1ón se vuelve una patrulla ideológica de la vida personal y 

social del cliente . . la exclusión y la categorización institucionales se hacen en 

nombre de la normalización . . . .  se acepta la sociedad y el orden establecido 

de l\l:1r11110. �l�nli11ca�_�9fiatc ... \ r:1111i11:1. Es1aclo de l:311.:11c!-la�or:1111ilian:-,1111) l1bcr:il1,1a" Cll 
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como normales; para los que no pueden vivir, consumir, producir. según este 

orden se crean mecanismos especiales de integración al sistema de 

producción-consumo existente, por medio de la institucionalización de ciertos 

servicios." i· 

Creo que en este sentido debe pensarse en la impronta moral i sta. en e l  

"deber ser" que orienta la lógica de funcionamiento de las pol íticas d i rig idas a 

las  fami lias pobres y a sus m iembros, como sucede hoy con estas escuelas.  

or ientadas por una impronta fuertemente correctiva . 

Es este "deber ser" e l  que define qué es lo "normal y qué es lo 

"desviado" , proceso que se apl ica no sólo a la institución fami l iar. s ino 

prácticamente a todas las instancias de la  v ida social. 

Las fam i l ias consideradas "norma les" logran preservar su int imidad, 

t ienen posibi l idades de buscar otros mecanismos de resolución de sus 

confl ictos, s in neces idad de recurrir a las pol íticas sociales . Son aquel las 

fam i l i as "capaces" de ,  v ía  mercado de trabajo o redes sociales.  desempeñar 

con éxito las  funciones tradicional e h istóricamente dadas a la fam1l1a 

En tanto las fami l ias consideradas "desviadas" o "desestructuradas·· son 

aquel las que necesitan de la intervención estatal (mediante políticas socia les) 

para desempeñar mínima o medianamente tales funciones, son las fam i l ias que 

"fa l lan" en e l  cuidado y protección de sus h ijos.  Pero, ¿qué pasa cuando las 

i nstituciones creadas para e l  n iño (como h istóricamente han s ido la escuela y la 

fami l ia )  ya no son capaces de "contenerlo"?. 

Decimos esto puesto que la modernidad consol idó a la escuela y la 

fam i l i a  nuclear como las dos instituciones por excelencia que modelan y 

reproducen a la  infancia, la preparan para enfrentarse y desenvolverse en e l  

mundo adu l to. 

Es precisamente esta cuestión la que se intenta d iscutir, problematizar y 

anal izar en este documento; es decir. qué está sucediendo hoy en las escuelas 

a las que concurren los n iños de los sectores más pobres de nuestra sociedad. 

cuáles son las v is iones y representaciones que la  i nstitución tiene de  e l los y 

,. , Ck\ lir�· L'll De P;111l:1 l7:1kiro-.. \'1cc111c ... La� r1111c1011c<; ck la pol111c:1 social Cll �-1 c:ip11:1l1-1110·· Cll . .  La 
pnl111c:1 <.oc1:ll 110, ··. [d Cono ·a11 P:1hlo. Bra. 11 Fd11cro 2000 Pa!! <• 

I� 



sus fami l ias, y de  qué manera la  escuela opera en función de tales 

representaciones. 

La tendencia ,  por parte de ciertas instituciones y pol íticas públicas (entre 

las cuales la escuela tiene un l ugar priv i legiado) a la  i mposición de modos de 

v ida determi nados a las clases pobres, hizo que determinadas prácticas 

sociales,  creencias, hábitos y costumbres de los sectores pobres y 

particularmente de  niños y jóvenes pertenecientes a éstos fueran 

i nstitucional izadas, castigadas y penal izadas. 

La sociedad "d iscipl inada" fue construida en el marco del surgimiento de 

la modernidad. Los d ispositivos institucionales creados en ese contexto fueron 

entonces, consecuentes con este proyecto; de ah í  que las prácticas que 

tuvieron un papel relevante en este modelo de sociedad como la med icina. la 

educación y el trabajo social hayan sido construidas en relación a una serie de 

funciones claramente determinadas dentro de las instituciones modernas 

Más a l lá  de las d iferentes formas que fue cobrando e l  Estado desde el 

in icio de la Modernidad hasta la actual idad, los sentidos de las 1ntervenc1ones 

en la sociedad se fueron ratificando a l rededor de dist intas moda l idades 

institucionales (por eso sociedad "discipl inada"), relacionándola con la creación 

de d iferentes espacios de encierro, tanto simból icos como reales 

Así e l  hospita l , la escuela, la fam i lia  nuclear, la fábrica conformados 

como ta les  habrían sido los soportes de esta sociedad "disc1pl1nada". Ésta 

requería d e  instituciones que cumpl ieran con determinadas características y 

objetivos . Como ya se mencionó la  escuela, junto a la  fami l ia ,  desempeñan en 

la Modernidad un rol fundamental de enseñanza, protección y cuidado de la 

infancia. 

Todas estas construcciones se dan en e l  marco de la modernidad. 

tomando de e l la  sus contenidos y significados, transfi r iéndolos a las prácticas 

que interv ienen en la vida socia l  e imprimiendo a todos los espacios de 

social ización, entre el los la propia famil ia,  esa impronta d isc1p l inadora y 

moralizante . 

La modern idad construye un modelo de fami l ia que se relaciona con las 

ideas de la I lustración. La fami l ia nuclear. el hombre como "proveedor único" 

del hogar, capaz de sostener la subsistencia fami l iar, ocupando espacios 

pL1b l icos y participando de la vida sociaJ. y la mujer reclu ida al á mbito 
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doméstico, a l  mundo privado, "natura lmente" apta para e l  cuidado de los h1JOS y 

la reproducción social de éstos. 

A part i r  de fines del s ig lo X IX  habrá una i mportante presencia del 

positiv ismo que se relacionará con la i ntervención en lo socia l ,  desde la esfera 

estata l ,  principalmente a través de las prácticas médico-hig iénicas De esta 

manera se intentará reafi rmar los ideales modernos en el marco de la fam 1 l1a, 

ésta será considerada un veh ículo para mejorar la ca l idad de la fuerza 

productiva de la sociedad. 

E l  hecho de que esa estructura fami l iar instaurada y promovida por la 

época moderna y la I lustración no se cuestionara h izo que funcionara la  

"democracia" y l a  "libertad" ,  fuertemente proclamadas y defendidas por las 

ideas modernas 1 

Todo e l lo  forma parte de la puesta en juego de esa lógica que t ienen los 

aparatos ideológicos del Estado para obtener cierta leg1t1mación y consenso. 

mit igando al menos min i mamente ciertas insatisfacciones por medio del uso de 

la autoridad, la profesiona l idad y el conocim iento de manera tal que su accionar 

no m uestre su perfil coercitivo y domi nante de control social 

Es aquí  que intervienen las pol íticas sociales mostrando una de sus 

d imensiones pero no la ún ica ,  actuando como piezas fundamentales en esa 

estrategia de manutención y reproducción del modelo hegemónico del s istema 

capita l i sta. Al respecto de esta doble d1mensionalidad que complej1za la 

caracterización de las pol ít icas sociales Netto sostiene: 

" . . .  la dinámica de las políticas sociales está lejos de agotarse en u a 

tensión bipolar -segmentos de la sociedad demandantes !Estado burgués en el 

capitalismo monopollsta De hecho ellas son resultantes extremamente 

complejas de un complicado juego en que protagonistas y demandas están 

atravesados por contradicciones, enfrentamientos, conflictos. "18 

Resulta i mportante señalar este doble carácter que t ienen las pol íticas 

socia les; de preservación, control y coerción de las clases subalternas por un 

l�o ... :111\:illo11. P-F11011-.-.1. J P "L<1 1111c,:1 cr:1 ck l:1s dcs1g11:1ld:idc .. Ecl. 1\l.111:i111ial 13, \,. ,\r¡.:l'lllt11.1. 
l 'J'J 7. 
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lado y de  recepción de sus demandas, logrando una gran parte de su adhesión 

y consenso por otro. 

A través de e l las e l  Estado neol iberal a l  t iempo que enfrenta las d isti ntas 

manifestaciones de la cuestión socia l  (conocidas y tratadas como problemas 

socia les) , satisfaciendo las demandas de los sectores socia les más 

vulnerables, satisface también la exigencias de preservación y manutención de 

la  fuerza de trabajo, imponiendo a aquel los determinadas cond iciones que 

contribuyen a legit imar y natural izar sus orientaciones en la vida socia l . 19 

Hoy es parte de la estrategia estatal neoliberal tender a su propia 

desresponsab i l ización. De esta manera, entonces, es más fácil culpabi l izar a 

cada fam i l i a  y a cada persona por su situación de desempleo, de pobreza, de 

ana lfabet ismo, de la situación de sus hijos; es más senci l l o  indiv idualizar y 

responsabi l izar a cada uno por su inserción o no en e l  mercado de trabajo. en 

el s istema educativo. en e l  mercado de consumo. así como de otros espacios 

de soc ia l ización 

Se trata de una tendencia propia del pensamiento neol iberal de 

indiv idual ización de los prob lemas socia les y de la cuestión social  en general 

En esta l ínea J. P. Netto expresa: 

. .  _ . la tnd1vidualización de /os problemas sociales. su remisión a la 

problemática singular ("psicológica") de /os sujetos por ellos afectados es . . .  un 

elemento constante, a pesar de su gravitación variable, en el enfrentamiento 

de la "cuestión social" en la edad del monopolio; ella permite . . .  ps1cologizar /os 

problemas sociales, transfiriendo su atenuación o propuesta de resolución 

para la modificación y/o redefinición de características personales del 

ind1v1duo . . .  ". 20 

Creemos que e l  s istema educativo escolar en estos contextos no escapa 

a esta lógica, en la medida en que deposita. no tanto en su d iscurso pero sí en 

los hechos,  la responsabi l idad , incluso culpab i l izándolas, en las fami l ias de los 

niños, desconsiderando que la mayoría de éstas no t ienen resueltas sus 

necesidades más básicas como ser a l imentación, vivienda. vestimenta, están 
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fuera del  mercado de trabajo o sus inserciones en él son precarias y 

esporád icas. 

Esa responsabi l idad que deviene en culpa, como ya mencionáramos. lo  

visual izamos a lo largo de todo e l  proceso de práct ica; l a  escuela esperaba 

ciertos comportamientos y actitudes de las  fami l ias  que éstas no pod ían 

asumir. 

En  este sentido las expectativas de la institución escolar no se veían 

colmadas,  pero la lectura e interpretación que en ella se hacían de los 

comportamientos y prácticas de las fam i l ias carecían de una mi rada de i ntegral 

que trascendiera a cada fam i l i a ;  a l  contrario. se relacionaban con la 

culpab i l ización de cada una por la no responsabilizac1ón y el no 

acompañamiento del  proceso escolar de sus h ijos. 

En este sentido Netto también plantea . 

.. . . la psicologización compensa el espacio de realización autónoma que 

le fue substraído por la extensión de la lógica monopolista: demandando la 

atención de los "servicios" que, incidiendo sobre su personalidad" (ajustándola, 

integrándola, etc), las instituciones sociales le ofrecen . .  el md1viduo obtiene un 

simulacro de inserción social que parece propiciarle un lazo societa/"2 1 

Es esta la  lógica del  pensamiento neol iberal; l a  función del  Estado 

reducida a asegurar y defender la l ibertad ind iv idual ,  la autonomía y l a  libre 

e lección de la persona �: 

La apl icación de políticas económicas de t ipo neoliberal tendrá un 

impacto sign ificat ivo en nuestra sociedad, as í  como en los d isposit ivos 

as istencia les t íp icos del Estado de Bienestar. 

También la fami l ia, desde su conformación en base a ideales modernos 

también rec ib i rá e l  i mpacto de estos fenómenos tanto en lo que refiere a su 

relación con e l  Estado como a partir de su propia cr is is como institución Esto 

impl icará nuevas formas de v isualización del Estado, las instituciones y las 

\.c11n J P "C';1p11:tl1s1110 111011opol11:1 � . en ic10 Soci:1I" Ed Cort1.'1 • :111 Pablo. IJr:1,i1 Julm tk l •l'J-
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prácticas que éste desarrol la ,  incorporando nuevos y diferentes sentidos a las 

políticas socia les.�-j 

E s  importante señalar que cuando hablamos de cr is is de la fam i l i a  como 

i nstitución nos referimos a la cris is  del modelo fami l iar  nuclear, s in  perju ic io del 

surg im iento de nuevos arreglos fami l iares como consecuencia del  

procesamiento de cambios estructurales ya mencionados que hoy nos 

presentan una nueva cara de la  cuestión socia l .  

lk Jo11µ. 1:101:-.:1. IJ:i��o R:tC]ucl: P:11r:1. 1\la11!-:t "'L:1 f:1111il1:1 en lo' :1lb\'I.:� dd 11t1l''º 
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Capítulo 11 

11.1. La i nstitución escolar como espacio privi legiado de social ización de 

la  i nfancia .  

Consideramos pertinente dedicar un apartado de l  presente trabajo a l  

aná l is is  de  la inst i tución escolar ,  así como a su  d imensión h istórica, en la  

medida en que constituye, junto a la inst itución fami l iar, e l  espacio de 

socia l ización por excelencia del mundo de la infancia. 

La intención del presente apartado es anal izar e l  proceso de surg imiento 

de la escuela, con qué características pecu l iares surge y cómo dicho proceso 

es corre lat ivo con el descubrimiento de una nueva concepción de niño y de 

infancia; descubrimiento que responde, natura lmente, a una nueva concepción 

de la sociedad en genera l .  

Se pretende, además. v isual izar de qué manera este proceso que se  da 

a n ive l  mund ia l ,  repercute en nuestro país .  qué rasgos particulares adquiere en 

la  sociedad uruguaya del s ig lo X I X, cómo l l ega a consol idarse como l a  

inst i tución estata l " igualadora" d e  l a  sociedad uruguaya. 

Resul ta interesante también , visual izar y analizar los contenidos y 

s ign if icados que subyacen a la  propuesta educativa escolar, las orientaciones 

ideológicas que sustentaron y sustentan la misma.  

Un  nuevo estatuto de infancia comienza a gestarse a part i r  de l  s ig lo XVI, 

surge la categoría " infancia" como ta l ,  con características prop ias. que justifican 

su v ig i lancia  y cu idado, tales como maleabi l idad, debi l idad, inmadurez. que 

debe ser disc ip l i nada. Se constituye entonces en una categoría susceptible de 

ser modelada,  manipulada, pero no solamente. ya que, como ya mencionamos, 

ese nuevo estatuto de infancia impl ico también reconocer su especificidad, su 

l i bertad, una forma de emancipar a la infancia y diferenciarla del mundo adul to. 

reconociéndole derechos y necesidades propias de una etapa de la vida. 

Es a s í  que la infancia, como construcción socia l  basada en las ideas de 

la I lustración, surge también en un proceso de tensión, contradictorio, con una 

faceta human ista, de cuidado y protección del n iño con e l  correspond iente 

reconoc im iento de ciertos derechos por un lado, y con una faceta de control y 

d 1 sc ip l inam iento por otro. 
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Dentro de esta ambigüedad también se mueven la fam i l i a  y la  escuela 

configurándose en las dos instituciones destinadas a implementar esa "doble 

cara" de la modern idad y la  I lustración; emancipación, l iberación y 

reconocim iento de  derechos por un lado, por un lado; contro l ,  moral ización y 

d i sc ip l inam iento por otro. 

A partir de este siglo (XVI) ,  el n iño comienza a diferenciarse del adu lto 

Todo e l  proceso de surgimiento de esta nueva categoría estuvo impregnado y 

d i reccionado, una vez más, por una fuerte impronta mora l i sta aunque no 

exclusivamente, dado que no debemos olv idarnos de la faceta h umanista que 

también caracterizó este proceso, que reconoció derechos a la infancia y le  

otorgó un estatuto específico, diferenciándola de la  categoría adulto 

br indándole, por tanto, cuidados especia les y creando inst ituciones 

especia l izadas para e l lo .  

A part i r  de aqu í  comienzan a formularse programas educativos 

diferenciados en función de la pos1c1ón social de los n iños ,  porque se constata. 

además, que no se puede hablar de una única infancia. 

Como ya mencionáramos, en función de la estratificación socia l ,  los 

espacios f ís icos destinados a la educación, así como las propuestas 

educativas, tampoco serán homogéneas Dif ieren las d 1sc1pl 1nas. los 

reg lamentos. las formas de cast igo . las prácticas educat ivas, partiendo del 

supuesto de que e l  destino de los "usuarios" es y debe ser diferenc1a 1 .::?4 

Esta d 1v is 1ón de la i nfancia responde a la estructura de clases de  la 

sociedad y la  desigualdad que le es inherente; es por el lo que los programas 

educativos que se ponen en marcha a part i r  del s ig lo X IX  están destinados a 

"fabricar" también infancias diferenciadas en función de la posición social que 

ocupan: 

"el recogimiento y moralización de los niños pobres en 1nstituc1ones 

creadas para eso poco tiene que ver con la educación recibida por /os hijos de 

familia. que además de dedicarse al estudio, se entretenían con juegos y 
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espectáculos específicos para niños y realizan otras act1v1dades que les 

proporcionará el status de niño, en consonancia con su categoría socia/". · 

La constitución de una teoría de la educación está i ndiso lublemente 

v inculada a la reorganización de las formas de dominación de la sociedad 

capita l ista. Es necesario gobernar y orientar las opiniones y los háb itos de los 

miembros de la sociedad; manteniéndolos bajo una regulación moral cont inua 

Respecto de este tema plantea Foucault: 

''A veces, son /os aparatos cerrados /os que agregan a su función interna 

y específica un papel de vigilancia externa. desarrollando en su entorno un 

margen de controles laterales. Así, la escuela no debe simplemente formar 

niños dóciles, debe también permitir vigilar a /os padres, informarse de sus 

modos de vida, de sus recursos, de sus costumbres La escuela tiende a 

constituir mintísculos observatorios sociales para penetrar hasta los adultos y 

ejercer sobre ellos un control regular '""'t: 

Se hace necesaria la  inculcación de un patrón moral acorde con las 

exigencias republicanas, una moral la ica y racional ,  basada en la ciencia 

posi t iva .  Este proceso de i ncu lcación es impulsado por la clase burguesa que 

tenderá a monopolizar la educación, instrumento necesario para la formación 

de sujetos intel igentes y productivos para la nación. 

El lugar donde esta formación tendrá lugar será, entonces. l a  escuela y 

deberá estar en manos del Estado, pues es e l  órgano máximo representat ivo 

de la sociedad civ i l . ;·
-
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11.2. Proceso de surg imiento de  l a  i nstitución escolar en nuestro país .  

Contexto pol ít ico y socia l .  Proyecto modernizador. 

En el período histórico nacional que J .  P .  Barrán=" denomina de 

' ·discip l inamiento" o ''sens ib i l idad civ i l izada", entre los años 1 869 y 1 920 es que 

t iene lugar la imposición del  modelo educativo varel iano . Es  a partir de 1 860 

que la clase pol ítica comienza a mov i l izarse en pro de la obl igatoriedad de la  

enseñanza primaria , que ya  era gratuita; proyecto concretado en  e l  Decreto Ley 

de Educación Común en el año 1 877. 

Resulta i nteresante entonces, atender a los factores que l levan al 

surg im iento de la  institución esco lar  en nuestro país en un momento h istórico 

dado. con determinadas características y de qué manera éstas se han 

modificado, al punto que tanto desde el "d iscurso ofic ia l"  como en la rea l idad ,  la  

escuela se ve obl igada a reconfigurarse. 

D icho período h istórico coincidió con todo un proceso a esca la  mundia l  

que impregnó fuertemente las teorías sociológicas y,  particularmente. las de la  

educación. En este período (fines de s ig lo XVI I I .  principios del s ig lo  X IX)  

adquiere una fuerte centra l idad la  idea de la  l i bertad individual la  mora l ,  l a  

noción del  deber y e l  orden, l a  d iscip l ina ,  la  raciona l idad.29 

La escuela representaba entonces, un instrumento "c iv i l izado" para 

controlar a la sociedad, en el marco de un incipiente Estado l ibera l .  Esta 

función podría haberla desempeñado la Ig les ia .  pero ésta ya no contaba con 

demasiada adhesión (por el proceso de secularización que impl icaba e l  

proyecto modernizador). Además, la educación forma l ,  se supon ía, resultaría 

más "eficaz" para la represión y control de la  sociedad , que las "oscuras 

fuerzas de la re l ig ión . 

Según e l  propio José Pedro Varela, '·ta educación disminuye los 

crímenes y los vicios"; y debía,  por e l lo, " . . .  cultivar los sentimientos superiores y 

reprimir los inferiores".1º Los sent im ientos inferiores estarían representados por 

el placer y el ocio, y es por e l lo  que el lugar destinado al n iño es la escuela y/o 

la  fam i l i a ;  no será admit ido en la ca l le .  
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E l  n iño debe as ist i r  obl igatoriamente a l  espacio creado especia lmente 

para é l .  la escuela. La necesaria obligatoriedad de la enseñanza primaria 

radicaba en la evitación del  juego y e l  ocio, consideradas actitudes "bárbaras· . 

que además, fomentan su imaginación, pud iéndolo conduci r a cierto t ipo de 

·'excesos", generalmente asociados a la  represión de la sexua l idad infant i l  y a 

la etapa adolescente, que se contradecían con la inocencia infanti l 

Se trata de un fenómeno contradictorio pues se as i la al n iño y se lo ve 

en su s ingularidad, s imultáneamente. Se lo concibe como un "objeto " nuevo de 

esta época que reúne ciertas característ icas, razón por la cual e l  Estado le 

destinó no sólo instituciones educativas, sino también a si los y c l ín icas de salud 

La matriz varel iana se sustentaba sobre la noción del "deber"; e l  cast igo 

y la  sanción ya no t ienen un carácter div ino; sino que es central l a  auto­

conciencia y la auto-corrección, pues el domin io sobre el sí m ismo y el auto­

control eran condiciones fundamentales para un modelo de vida racional 

"c i v i l izado" y moderno. 

Es así que la escuela la ica .  gratuita y obl igatoria se pensó, en su 

formulación d iscursiva, como una escuela abierta. que no dist inguía 

condiciones de sexo, etnia ,  creencia rel igiosa o f i losófica, situación social o 

económica; asegurando igua ldad de oportun idades. Tendería a crear y soportar 

la diversidad. permit i r  la convivencia cot id iana de las diferentes creencias. 

convicciones y modos de vida. 

Debe considerarse, además, que constituye un aparato estatal y como 

tal ,  s i  b ien no trasciende e l  mero d i scurso, debe persegu i r  el bien común, y en 

e l lo  se basa su orientación racional .  

Los ideales de plura l i dad, racional idad, igualdad y equidad propugnados 

por e l  nuevo modelo educativo se constituyen progresivamente en va lores 

nacionales, extendiéndose a la sociedad uruguaya en su conjunto en un 

proceso que instauró el trabajo y la educación como instrumentos de 

ciudadanía.31 

U n  interés ad icional presentaba la escuela públ ica como factor 

i ntegrador de una cuestionada naciona l idad. En un período h istórico 
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convulsionado, e l  grado de '·barbarie" existente l legaba a cuestionar la 

v iab i l idad de la existencia del país como nación independiente.·· 

La d i fus ión de una h istoria oficial homogénea a través de los textos escolares 

se convierte en un factor de importancia para del inear la comunidad de b ienes 

y trad iciones que conforman una nación. 33 

La inst i tución escolar se estructura como herramienta constructora de 

ciudadanía, formadora de personas socia l izadas para la convivencia en 

ámbitos urbanos, creadora de la igualdad socia l ;  indispensable para el 

funcionamiento pol ítico democrático; creadora de sujetos orientados a una 

sociedad en proceso de industr ial ización que demandaba una rac1onal 1zación 

de las conductas sociales, tanto para las clases d i rigentes como para las 

asalar iadas. 1'' 

E s  así  que con sus ideales de .. bien común .. .  plura l idad y equidad social 

la escuela públ ica en tanto aparato estatal surge con una 1ntenc1onal 1dad 

d iscip l i nadora, controladora y reproductora de determi nados patrones morales 

normativos y de comportamiento, propios de un nuevo esti lo  de vida . 

Por otra parte es justamente en e l  s ig lo X IX. en su pr imera m i tad, que 

comienzan a aparecer las consecuencias derivadas del  desarrollo industr ial a 

n ivel mundia l ,  y por e l lo  la clase obrera urbana comienza a organizarse en 

s ind icatos y partidos para l uchar por mejores condiciones de v ida y de trabajo 

Pueden encontrase a l l í  los orígenes de la cuestión social. relacionada 

con las manifestaciones de las desigualdades y antagonismos que surgen 

como consecuencia de los procesos estructura les del desarrol lo  capi ta l ista . 

Entonces, cuando dichas manifestaciones comienzan a hacerse públ icas 

y v is ib les ,  las acciones para enfrentarlas ya no pueden sólo contribu ir  a l  

beneficio del  capital y la acumulación; deben const i tu irse en formas de 

mediación entre E stado y sociedad; y es eso lo que le da su carácter de 
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coerci t ivas y consensuadas, de ser concesiones y conquistas s imultáneamente, 

características que les atribuye Pastorin i .3r' 

La consol idación de la  institución escolar se enmarcó en gran parte 

dentro de esta concepción; se part ió del hecho de que la escuela gratuita , la ica 

y obl igatoria representaba una institución igua ladora y compensatoria de  esas 

d iferencias sociales or ig inadas como consecuencia de la incipiente sociedad 

industr ia l ,  en e l  sentido que su carácter plural ista, abierta todos los sectores 

socia les compensaría aquel las desigualdades or ig inadas por el propio 

desenvolv imiento económico. 

Ante esta contradicción nos parece vál ido colocar del planteo de  lanni  

cuando expresa: 

"la misma fábrica del proceso fabrica la cuestión social . . . la misma 

sociedad que fabrica la prosperidad económica fabrica las desigualdades que 

constituyen la cuestión socia/". 1' 
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Capítulo 111 

11.1. Escenario en el que se ubican las escuelas de contexto crítico en 
nuestro país.  

En este capítulo realizaremos e l  desarrol lo de lo que constituye e l  objeto 

de estudio propiamente d icho del  presente documento: el aná l is is  y 

problematización de las representaciones que las escuelas catalogadas como 

de contexto socioeconómico crítico t ienen de los n iños y sus fami l ias, y qué t ipo 

de v ínculo construyen con éstas úl t imas en función de d ichas representaciones 

Pr imeramente creemos necesario real izar algunas consideraciones 

previas. La pr imera cuestión que queremos señalar es que la pol itica educativa 

escolar no se encuentra ajena a la s i tuación en la que se encuentran las 

pol í t icas sociales uruguayas, es decir, también ha s ido afectada por e l  proceso 

de desmaterial 1zación y precarización que hoy hace que las m ismas sean cada 

vez más foca l izadas, sectorizadas y "pobres" . 

Q ueremos decir con e l lo que existe hoy una tendencia a implementar 

pol i t icas sociales generalmente de carácter as istencial y d ir ig idas a grupos de 

población que deben cump l i r  con determi nados requis itos. cuyo objetivo es 

compensar m in i mamente a los sectores más deprimidos de la sociedad 

Decimos pol í t icas precarias porque se d ispone también de pocos recursos para 

su implementación precisamente por comprender sólo a aquel las personas que 

logran probar su si tuación de pobreza o ind igencia. 

Este proceso se ha acelerado en los úl t imos años. si b ien comienza a 

f ines de  los años 70, cuando los Estados lat inoamericanos asumen e l  

segu im iento de  los criterios pol í t ico-ideológicos y financieros impuestos por 

organ ismos internaciona les (fundamentalmente el Banco Mundial  .e l  FM I ,  y e l  

B I D) .  como forma de enfrentar los fuertes desequi l ibrios económicos 

provocados por el endeudamiento externo prácticamente genera l izado a n ivel 

lat inoamericano. 

A grandes rasgos tales criterios se relacionan con reformas fiscales, 

l ibera l ización y apertura económica de los pa íses, modernización de los 

Estados, entre otras transformaciones de carácter estructura l .
3 
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Comienza a implantarse un  nuevo modelo económ ico, pol ít ico y socia l ,  

cuyas raíces pueden encontrarse, en nuestro país .  en el agotamiento del  

modelo sust itut ivo de importaciones, la i nserción internacional de nuestra 

economía ,  la apertura comerc ia l ,  e l  adven imiento de la d ictadura, la 

reestructuración productiva ( prácticamente comienza a desaparecer e l  sector 

industria l ) ,  con las ímpl icancias q ue todo e l lo  t iene a n ivel del mercado de 

trabajo, la organización s ind ica l  y las pol ít icas sociales tradicionalmente 

asociadas al m undo del trabajo. 

D icho modelo, denominado neol ibera l ,  supone. naturalmente, un nuevo 

papel del Estado; éste se reduce ahora a asegurar y defender la l i bertad 

indiv idua l ,  la autonomía y la l i bre e lección de cada persona .:··· 

Es  as í  que en lo años 90 d icho modelo se conso l ida fuertemente en 

nuestro país ,  insta lándose defin i t ivamente "pol ít icas de ajuste" y reformas en 

prácticamente todos los sectores de la adm in i stración públ ica. � .. 

Es  en este contexto de reformas que t iene lugar en nuestro país la 

Reforma Educativa . Se partió del  supuesto de que e l  modelo varel iano 

i mplantado en nuestro país desde fines del s ig lo XIX, construido sobre 

pr incip ios de igualdad y equidad socia l  ya no era "eficaz" n i  "suficiente" para 

enfrentar una sociedad cada vez más cambiante y competit iva. 40 

Se cree entonces, desde e l  "d iscurso oficia l '' que l a  escuela públ ica debe 

reconfigurarse, orientando y articu lando aspectos socia les. culturales. 

pedagógicos y de recursos.4 1 

Las autoridades de la  Admin istración de la Educación Pr imaria (ANEP)  

del  período de gobierno anterior fundamentaban d icha reforma en una 
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supuesta constatación de que la  sociedad contemporánea exige una 

reconfiguración del papel que la  escuela desempeña en la sociedad.':. 

Por e l l o  es impulsada en función de una determinada concepción de la 

sociedad, con determinadas estrategias de desarro l lo  y con determinada forma 

de asignación del gasto públ i co socia l ,  en el marco de ese proceso más ampl io 

ya mencionado.·P 

Los criterios y fundamentos que sustentaron la Reforma Educativa se 

relacionan, precisamente, con el hecho de que era necesario, ante una 

sociedad moderna y cada vez más cambiante, pero a l  m ismo t iempo con un 

creciente número de niños que pertenecen a fami l ias  pobres que la  oferta 

educativa escolar sea diferencia l  para unos y otros sectores socia les. :.1 

E s  as í  que las escuelas de t iempo completo y las de contexto crítico 

com ienzan a desempeñar otras funciones y a operar como espacios donde las 

problemát icas socia les que v iven las fam i l i as  se ven reflejadas s in  que exista 

una real preparación para enfrentarlas por parte de di rectores y maestros 45 
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1 1 10 ... 1 raba 1 1 1 1 : 1  cn1 relación f1 1enc c111  íl' si1uacio11c<; ele pobre1a. nuc' :1!> for111ac; f a 1 l l l  l 1.1res. ba.10 1m el 
ed11e:1 t i 1  o de los proge11 i 1ores � cc;ca o. logro cel1 1cat11 o�.. ·· . la ele. 1g11ald:1cl ck eapi1.1 l  cu l lur: l l  r: 1 1 1 1 i l 1 : i r  
<,e  1 1 1a 1 1 i fiest:1 c 1 1  c1 1 rcrc11c1ales códigos co1 1 1 1 1 1 1 1caeio11ales � po. 1bi l icl:Hks de apr:11ctcr � .  co1110 
rn11.,cc1 1c1 1c1 ; 1

. c1 1  ír: 1c:1so cscol : 1r  por parte de lo� 1 1 i 1los ele 111c11or capi1;il cu l tm:1 l " . ··LJ11 < 1,1e1 1 1a ed11c: 1 1 1 1  o 
c11  1 r:1 1 1síorn1ació11" c 1 1 11 1 \ \ \ . : l11('.J). cd u . 1 1� . 
1'·· 1· 1 1 1rc l,ic; accio11es ocialcs i 1 1 1c¡rn1lcs de 111a� or i mpacto se c11c11 t : i  el Progr:1111:1 de A l 1 1 1 1c1 1 t : ic 101 1  
Escolar cPAí:) E111rc l 'N:'i � el : 1 1lo 2002. � apo�ado c11  lo� i 1 1grc o pro1c11ie111.:-- del l111p11e"io de 
i > l ' l l 1 1aria.  el s1stc111a clcs: irrolla 11 1 1 : 1  agrc_i1 :1 cstr:11cgi:1 de C\p;111s1011 del i"lel l l : l  de c111ncclore e11 'ª' 
e1,c11cl: 11, del p:IÍ� 
F 1 1  c 1 1 : 1 1 1 10 : 1  la C\peric11ci:1 de E.H·11d11.,· de! Tit'111/1t1 Comp/l!/o, se clest:ic:1 c 1 1  'º' 1 1 1 1 i 1 1 10� :1 iioc; '11 
1r: 1 1 11,li,1n11 ; 1ció11 .  1 : 1 1 1 10 e11  1crn11 110<; ped:1¡.t\'l¡.!1cos (a p:1rtir del d 1  c1lo ele 1 1 1 1 : 1  prop11.•,1a p1.:daµóg1c;1 
e'pccllica p:1ra el 1 r: 1ba,10 ccl11L·:1 1 1 1 0  con pobl:ic1011 en s1111:1ció11 ele pobrc1a)

. 
como ele l.1 c\pa1h1ón de s11 

collc 1 1 1 1 1 ;1 E 1 1  la ac11 1 : 1 l 1clad el porcc11 1 : 1,1e ele 1 1 1 110<; que :1si,te11 : 1  1:1  e Clll'l:1' ck Tie11;r'1.1 Co111pkw. �l· 
: 1  p1ll \ 1 1 1 1 : 1  a poco 11 1:'11, ck·l 1 O" " ele l:i 1 1 1 : 1 1  rícu l:l de los eo11!C\ to� l l l : JS de�í:11 or;1blc'i r 1 OPFI 1 1  o e" q 11e C'Iº' 
1 1 1 1'i\1s logren un co11,1 1 1 1 1 10 ele co11oc 1 1 1 1 1c 1 1 10 � ilcrr;1 1 1 1 ic1 1 1 : 1c;  cqui1 :1lc111es :1 lo' de los 1 1 i i'h.'S ele 1:1" e1,l· 1 1cl ." 
p11[ll1c:h ele lllqOrl'� C01lle\IO<. �OCi: 1 lc�. Cl\)lltk 1 : 1  l l l !C l'l l' l lC IÓl l  CdllC:l l i \ :l e le 1:1 1:1 1 11 1 1 1: 1  : 1p1.'� :1 r1 1Crll' l l lL' l l l ,' 

el 1 r:1b;1,10 c'eol: 1 1"  
· 

2 7  



De todas maneras, creo que cabría preguntarse si aque l la  escuela 

públ ica ,  g ratuita y ob l igatoria , que durante más de un s ig lo operó como un 

mecanismo " integrador" e " igua lador" de todas las clases sociales del  país.  

rea l mente pudo lograr tales objetivos; es decir, s i  de una u otra manera no 

terminó excluyendo a determinados grupos socia les . 

Lo que sucede es que hoy ello se hace v isib le . Esas a l teraciones 

profundas a nivel macro y m icro económico han resentido fuertemente los 

espacios de sociabi l idad, así como las características, el s ignif icado y e l  papel 

de todas las i nstituciones sociales, l lámese fami l i a, escuela, salud trabajo. etc: 

ya no pueden ser "d 1s 1muladas". 

C reemos que es dentro de esta lóg ica ,  que a través de esta reforma lo 

que se pretende es sat isfacer los mandatos de aquel modelo. reducir cada vez 

más e l  gasto públ ico social (cada vez más es menor lo que se inv ierte en 

educación, v iv ienda, salud.  a l imentación. o en caso de invertirse . se 

redistr ibuye mal ) ,  foca l izándolo, brindando fina lmente prestaciones cada vez 

más "pobres" y "mediocres".'1 

.. l.1 1  lo!-. ú l 1 i 1 110� a 1io�. la A"ll:P 1 1 : 1  hecho c�pecial  h i 11c:1p1é en la 1 1 cces1clacl ele e\¡><l ll(hr :'la 1 1 1od:t l 1 cl:1d ele 
ce111ro Por c�l<l ra1ó11. l : i  ca1 1 1 1 cbcl ele e"cucla<> ele Tiempo Co111plc10 ha a 1 1 11 1e11 1<1do ... 1 � 1 1 1 1ic;1 1 i '  : 1 1 1 1c 1 1 1e 
p;ho ele 57 c1 1  1 ')9') :i 95 en 200 . ., ,  Es1 : 1  e'p;1 1 1�ió11  t ; 1 1 1 1b 1é1 1  ha 1c 1 1 iclo 1 1 1 1  claro corrcl . 1 10 en 1cri 1 1 1 1 10 ... ele 
c;qx1c1 1ació1 1  de 11 1 : 1cs1 ros : clll'l.:c1ores: c 1 1 1 re l 99S : 2002. l;1 c:t 1 1 1 id:1cl ele cloce1 1 1es que 1 1 : 1 1 1  p<1 rt 1c1pac1\� en 
cuhO'- ele apo: o a la propuc,la pedagóg.1ca ele l:i� ETC e" de apro,1 111¡1clame111e soo. 1 1 1 1:1 \ lr;1� que 'º" que 
h:11 1  p: 1r1 1c1p:1do Cll lo!> cur�os de apo: o a la 1 1 1 1pk11 1c11 1:1cio11 ele prO.\ eCIOS ck Le11gua,1e. e 1:m:i: 1  'a 1 1 1 rale-. 
: C1e11ci ; 1<, So..:i: 1 lc5. �11per:111 lo" Hlo·· .  
·· 1 : 11 el 1 1 1a rco ele l ; is escuela� de Tiempo Co111plc10. ; ide111 :'1s. �e han dcs;1rroll:1clo mm ... pnigrn111 ; 1 <, :1 El 
Progr: 1 1 1 1a  de :iclq11 is1c101 1  de u11a seg1111el:1 k11gua por 1 11 1ner 1ó11 parcial c11 c�cucl;h d1.· ·¡ 1.:1 1 1po ('0111plel\l 
r. .. 1.: progr: i 1 1 1:1 come111ó a fine:- del : 1 1io 2rnH1 : <;e aplico en el :nio 200 1 e11 5 c.c11cl: 1<.. e1 1  1 5 en 2002 .' 1.'11 
-W en el é 1 l10 2rnn Sin 1é11close ele 1:1 ' c 11 1 :1.1: 1" del horario C\le11d1do ele las escuela ele 11�mpo Co111pktn 
e�1: 1  C\pene11ci : i  busc:1 1 : 1  aclquisició11 ele 1 1 1 1 : 1  scgund:i le1 1gu: 1  ¡ ¡  l rm'és del clicl éldo el.: lo� co111.:111dl''­
rn rric11 la res del progr:1 1 1 1a de ecl11c:ició11 co11H111 impart ido� cn ingles o port 1 1g1 1es. egun el prngril 1 1 1 : 1  q11e 
'>C :1p l 1q 1 1e c11 1:1 e"c11d:1 Los 11 1ac-.1ros dd progr: 1 1 1 1a 011 1 1 1ae i ros de pri 1 1 1: ina  que han 1e:1 l 11aclo c11N'' dc 
cap:1c1tac1011 c<,pecilicos p:1 1 a  el clc::.:i rrollo die e�t : i  tarea b El Proµr; 1 1 1 1a ck Forlé1lec1 1 1 1 1: 1 1 10 del ' 1 1 1di lO 
c"cud1/ 1:1 1 1 1 1 1 1 : 1/ co1 1 1 1 1 1 1 idacl f'uc creado e11  el 1 1 1 ; 1rco del Pro:ccto 1 1".('A E P  a li 1 1cs de 1 •1•)1J con el 1·1 1 1  ele 
cl1 ,e1i:ir. 1C\peri 1 1 1c 1 1 tar .' real 1 1ar  1 1 1 1 : 1  C\ a l uacion !-obre la po i b i l iclacl ele c\p;1 11cl 1 r  11 11 mod.:-lo ele pre:-l : 1Lw1 1  
ele sen 1c 1os oric11t: 1do a forta lecer el ' ínculo esc1 1cl: 1-hogar. como for111a de co1 1 tnb1 1 1 r  : i  1 1 1 1a  1 11ejor;i e11  l.1 
1 1 1 1c¡.:ració11 e.colar : a l  logro ele 1 1 1 ;'1s rc1 1di 1 1 1 ie1 1 10 : 1 1 1ejorcs rcsult:idos cd11ca1 1,·os de ¡,,s ¡ 1h 1 1 1 1 1 1os r ... 1e 
progr:1 1 1 1 : 1  procura proporciu11 : 1r a l:i csc11c l :1 u1 1  equipo 1éc 11 icn 1 1 1 1crcliscipl i 11:1rio (as1 ... te11tes l!oci:1k$ : 
P'icólogo5) q11e. en co1 1.1u 1 110 con d i rectores. m1es1ro : padres. p11ccl:1 J 1  t rabaj;ir desde el 1 1 1 1c10 del illlO en 
la 1ck1 1 t  i licació11 de <>1 1 1 1:icio1 1c<. problcmút icas � en la li,1 :1c1011 de nll' l:l'> cst ratég1Ci1S 
e Progra 1 1 1 ; 1  de ael i '  1cl:1cles rccrca t i , as � C\prc�i, :1s c11 esc11cla� ele Tiempo C'o111plc10. El progra 1 1 1 ; 1  <.11rg10 
rn l 'i')'J. : 1  l rm é� ele 11 1 1  co 1 1 \ c1 1 10 con org: 1 1 1 i1:1cio1ll'S 1 10 g11bern:1mc111alcs p:1ra 1\';l l 1 1 . 1 r  ac111 icl:1dL'' lk 
rL·..: 1 1.':1c1011 en !:ie1;. ce111ro� pllolll C11 2002 e l  Progr:1 1 1 1 : i  e e\ te 1 1eho ;1 l 'J e.;cucla'> : ,' 1 1 .':! t H l >  : 1  � 1 1  1 
: i l..:: 1 1 110 : 1 1  ,(,",. ele l:i 1 1 1a tric1 1 la  lotal c1 1  1:1 ... csc11ela!-. ck Tkmpo C'omple1 0·· l 11 10r111:1i:1,,11 e\lr:11cl:1 tk• l.1 
p:1µ111:1  \\Cb \\ \ \ \\ a l 1L'P edu. 1 1� . 
1 U 1 1 1 lürn1c ck la C l · PAL. en su cliag11ost ico ele 1:1  l'dul'aciún pri maria clck\.:ló .. u 1 1 : 1  ( ' t ra t i li.::: 1cHHI dL' 
n:ClJJ"-\l\ : de re�11llad1h. C detiCCl; lb:l 1 : 1  ron11 : 1c1c)11  ele C''il J': ll(h a l  1 111enor di:I �l�le11 1 : 1  (ll l 1 1 1 : 1 l'Jtl pub! IC\I \ 
pe ... ;1r (k uH 1l; 11 co11 1g11:1 k-, progr: 1 1 1 1: 1 ;.. 1:1  c ... 1 r: 1 1 i lieac1011'(k lo" ree11r'º' cln.:-e11 1e-.. de 1 1  1 1 1 fraL·� 1 1 1 1L t 1 1 1 . 1  



Es eso precisamente lo que visual izamos en la escuela donde se 

desarrol ló  nuestra práctica curricular. D icha escuela está catalogada como de 

"contexto socio-económico crí t ico" ,  pero tanto la  D i rectora como e l  cuerpo 

docente desconocían absolutamente ( s í  lo intuían) cuáles son los criterios que 

desde la Admin istración Central , determ i nan tal categorización . 

Por otra parte, "nominalmente" esta escuela contaba con e l  apoyo de 

dos programas educativos (uno implementado por la propia AN E P: "Todos los 

n iños pueden aprender" e " I nfancia y Fami l ia" ,  desde la Presidencia de la 

Repúbl ica en ese momento, hoy en la  órbita del M in isterio de Desarro l lo  Social  

y denominado " l nfami l ia" ) ,  ambos dentro del ámbito de la  Reforma educativa. 

Pero en la práctica, los ún icos beneficios que la escuela recibía eran un 

profesor de educación f ís ica y de manera m uy esporádica, materia les de uso 

escolar, y una maestra de apoyo sólo para pr imer y segundo año Exist ía a l l í  

una real carencia d e  recursos tanto d e  materia les como de infraestructura. 

Antes de continuar creemos importante puntua l izar una segunda 

cuestión ;ub icarnos y ubicar al lector, aunque sea de manera muy s in tética, en 

la estructura organ izativa de la pol í t ica educativa escolar. así como presentar 

brevemente los programas y subprogramas creados por ésta en lo que a las 

escuelas de contexto crítico se refiere. 

La Admin istración Nacional de Educación Públ ica (AN EP)  está 

organ izada de acuerdo a la Ley 1 5. 739, denominada " Ley de Educación 
..
. 

aprobada e l  28  de marzo de 1 985. La ANEP constituye uno de los entes 

públ icos encargados de la educación en e l  Uruguay (el otro es la Un iversidad 

de la Repúbl ica) .  

D icho ente comprende los sigu ientes órganos: e l  Consejo D i rectivo Central 

(CODICEN) ;  la D i rección Nacional de Educación Públ ica: los Consejos de 

Educación Pr imar ia (CEP) :  de Educación Secundaria (CES)  y de Educación 

Técnico Profesional (C ETP). 

Los principios y criterios rectores de la actuación del Consejo de 

Educación Primaria para el  período 2001 -2004 se fundamentan en una 

d1tl:h.: t ic1  .' 110 cl1d:1c1ic:1 . la  SL'11�:1c1011 ck i 1 1 1 potc11ci:1 � su 1 1 1 1p;1cto sobre In<; C.\pcct : i t i '  :15 � pr:1..:t11::1. ele ll1-, 
d(''"":111L'' de co1l !l.'\los L'scol : 1rcs c:1rc11ci:1dos. � 1: 1  ausc11cin ck 1 1 1 1.:c; 1 1 1 1  1110' ck l'oc: 1 l i 1:1c1,,11 co111p'"· 1 1s: 1 1M1:1  
p: 1 ra 1:1  cs..:ud1' con prcdr n 1 1 1 1 1 1 0  tic pobl:11.: ió1 1  ' u l ncrablc. co111rib11 i : 1n :1  : 1 1 10� d i l'crc11ci:1k' ,· 11 1 0 r 1 1 1 i 110' ¡k 
: 1pr'"·1 1d11: 1,1L' � rcpc1 1c1ó11  a l  i 1 1 1,·r ior del !>i�1c1 1 1 : 1  público . . .  " L: 11 � 1. 1c1 1 1 : 1  cd11c: 1 t i \\ 1  c 1 1  1 1. 1 1 1'li.1n1 1:1'"· ió 1 1  .. l.' 1 1  
" " '' : 1 1 1cp.ccl11 1 1�  



preocupación, por parte de la  Admin istración , de tender a una d istribución 

equitat iva de las oportunidades. Se parte del  hecho de que en una sociedad 

cambiante, que a signa un nuevo lugar y un nuevo papel a la i nst itución escolar, 

ésta debe. por tanto reconfigurarse, reorientando y articulando aspectos 

socia les, cultura les, curriculares, pedagógicos y de recursos 47 

Esta reforma educativa naturalmente, no es impulsada sólo para dar 

respuesta y pal iar las fa lencias internas de la educación primaria públ ica ,  s ino 

que se  correlaciona con una determinada concepción de sociedad. con 

determ inadas estrategias de desarro l lo  y con las formas de asignación del 

gasto públ ico socia l ,  en el marco de un proceso de reforma estatal i nserto, a su 

vez en un contexto de reg ional ización y global ización. 

Esto, naturalmente determina nuevas formas de  relacionam1ento entre 

Estado y sociedad, especialmente en lo que se refiere a los sectores más 

vulnerables, con un progres ivo aumento de pol ít icas foca l izadas no sólo en 

materia educativa. Este t ipo de pol í t icas son justificadas y fundamentadas 

amparándose en una aspiración de una ciudadanía democrática y plura l ista y al 

logro de una sociedad integrada. 

Para e l lo  la ANEP ha implementado una serie de programas y 

estrategias tendientes al logro de tales objetivos, entre e l los el Programa 

··Todos los N i ños pueden Aprender". 

Este programa está destinados a aquel las escuelas catalogadas como de 

"contexto socio-cultural crítico", índ ice defin ido en función de cuatro factores 

í ndices de repetición en el primer año escolar; porcentaje de madres con 

pr imar ia completa o menos; y f ina lmente la tota l idad de la matricu la escolar. 

Las acciones concretas que t iende a desarro l lar  e l  programa son e l  a lmuerzo 

por bandeja y la prestación de atención sanitar ia.  pues uno de sus objetivos es 

1 r\ 1 1 1 1  d (le l:t  l'<lt1c.:ariú11 primaria la� pn11cip:1 les i 1 1 1 101 :1cio11cs de cs1 : 1  reforma se rcl.11.:io11 ; 1ria11 .  para el  
paiodo J IJ9:'-201Hl. con la co11str11ccio11 de edi ficios � : 1 1 1 1 : 1�  ele escuelas de t iempo c,1111plc10. creac1011 
del Progr: 1 1 1 1a  "Todos los N 1 lio p11cclc11 Apn.�ncler'·. C\IC11<;1ó11 de la. c'cuel:h ele 1 1cmpo co111plcw 
p1,1�r; 1 1 1 1 : 1  de : i l 1 1 1 1c111:1c1ó11 e col:lr. eq11ip:1 1 1 1 1c1 1 10 de 111:1teri:ilc � l ibros. c1c:ic1,,11 del Pro¡..:1:1 1 1 1 . 1  
" l  nr1:1lce1 1 1 1 1e1 1 10 1 1 11c11 lo csc11d:1-í;111 1 1 i i :1-co1 1 1 1 1 1 1 icl:1d ...  L:1s pnonct:Hlcs pl:111 1c:1cl:1' p:1r:1 el pcnodo 211011-

2110.t r1 1ero11 1:1;, �1g1 1 ic1 1 te<;· C\lc11-.w11 de las c. cuel:is ele t ic111po co111ple10 con 1 1 1corpo1. 1.:101 1  etc prn¡.:1 : 1 1 1 1 . 1-.  
n11 1 1plc11 1c1 1 1 : 1no-.. c'pc11c11c1 : 1  de b l i 1 11giils11 10 ( i 1 1gk�. ponup1é<;l en c'c11cl:1s (le 1 1c1 1 1po co111plc11'. 
p1 ,1¡.:r: 1 1 1 1a tic 1\.'Crc:ició11 c11 c�cuel:1 ele 1 1c111po co111plcto: propucst;I ele 1 1 1c.1or:1 ele ¡..,, :qm·11ct1 1:1.1c" <k 
p1 1 1 1 1.:r  � !-c.� 1 1 1 1dl) : i iio ( l'oc:il 11:ida .:1 1  e-,c 11cl:i-. co11 :1 i lo 1 1Hl1ce ch: r.:p.: 1 1c io1 1 l .  co11-.1 ni.:;1011 del i\ 10 1 1 1 1 1 1 1  
1 du-:-: 1 1 1 1 0. "l 1 1 1  -.1�1c11 1 ; 1  cd11c:11 1 1 0  e11  t 1 : 1 1 1�li.m11:1cio11 .. c 1 1 11 1111 : 1 1 1.:p. cch1 11� 



precisamente lograra una integración coord inada entre aspectos sociales 

básicos como la a l imentación y la salud. 

El  programa contempla además la capacitación de inspectores, d irectores y 

maestros en escuelas de la  capital e i nterior ubicadas en contextos socio 

culturales considerados desfavorables.  Se trata específicamente de una 

capacitación remunerada, con una duración de cuatro meses. que impl ica 

tareas de recolección y estudio de las caracter íst icas socio culturales de estas 

zonas y de los hogares de los niños que as isten a e l las para luego en función 

de e l l o  elaborar proyectos de reorientación para enfrentar las dificultades 

propias de estos contextos. 

Otro de sus objetivos se refiere al forta lecimiento de los v ínculos entre la 

escuela y las fam i l ias. Para e l lo  se pensó un s i stema de publ icación y 

d istr ibución de material de aprendizaje ( l i bros, revistas) a fin de est imu lar  la 

copartici pación de las fami l ias en e l  proceso de aprendizaje de cada n iño 

Otro de  los programas implementados por la  ANEP es la educación de 

t iempo completo. Se trata de " igua lar" los n iveles de aprendizaje de los niños 

que viven en contextos socia les desfavorables con los de aquel los que v iven en 

zonas más favorecidas. Indirectamente se t iende al fomento de la participación 

de las madres en e l  mercado labora l ,  así como se trata e evitar la permanencia 

de los n i ños en otros espacios como puede l legar a ser la cal le.  

Los objetivos generales de la propuesta apuntan a un nuevo proyecto escolar y 

con e l l o  a una nueva moda l idad de trabajo docente, a una nueva propuesta 

pedagógica que i mpl ique actividades d iversas, pues se ampl ia el t iempo de 

permanencia en la institución. E l l o  tendería entonces a un aborda¡e integral de 

las necesidades del niño (atención a l imentaria, sanitaria ,  psicológica). 

Otro de los proyectos insertos en esta Reforma Educativa es e l  de 

"Mejoram iento Educativo" (PME) .  Dicho programa se enmarca en el Proyecto 

MECAEP ( Mejoramiento de la Cal idad de la Educación Primaria) y apunta a l  

forta lecimiento de cuatro aspectos centrales de d icha reforma. est imu lar  la  

autonomía de los  centros educativos; est imular  la capacidad de auto gestión de 

cada centro; brindar a cada centro recursos humanos espec1a l 1zados y 

recursos financieros adecuados e instaurar un nuevo modelo de organ ización 

educativa .  Al igual  que los programas anteriores estos proyectos están 

destinados a escuelas insertas en contextos "de riesgo", considerando ind ices 



de deserción , repet ición, n ivel de sat isfacción de las necesidades bás icas de 

los hogares de la zona. 48 

E s  entonces cuestionable que por parte de las autoridades de la 

educación se proclame la necesidad de atender a aquel los n iños que están en 

situación de pobreza, aumentando e l  número de escuelas de t iempo completo 

y e l  número de comedores escolares cuando no se prevén ni se crean 

condiciones mín imas de equipamiento e infraestructura como ser s i l las ,  salones 

q ue no se l l uevan, ventanas con vidrios y baños que puedan ser usados por los 

n iños.  

Vemos entonces cómo esa tendencia a i nvert i r  cada vez menos en 

mater ia socia l ,  se oculta bajo e l  d iscurso de la pretensión de lograr una 

d istr ibución equ itativa de las oportun idades a la interna de la sociedad. as í  

como de " igua lar" los niveles de aprend izaje de los n i ños que v iven e n  las 

zonas más desfavorecidas del país . 49 

Pero la  cuestión es que las reformas curricu lares ( imp lementadas por 

aquel los programas) no resuelven problemas estructurales. Se requ iere otra 

v is ión no sólo de las fam i l ias,  s ino también otra v is ión,  comprensión y aná l i s is  

tanto de  las fami l i as  como de su entorno (e l  contexto barr ia l ,  los recursos con 

que éstas cuentan, en qué condiciones están v iv iendo) . 

" .t\ 1 1 1 1  el d.: la cclm:acio1 1  pn1 1 1 : 1 ri;1 la rcfor11 1 : 1  �e onc11tó pn11cip: 1 l 1 1 1c 1 1 1c c1 1  ba�c a t rc� 1Hc11 1 1� . 1'  
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111.2. Anál is is de  l a  real idad escolar de n uestro país en la  actual idad:  el 

v ínculo q ue se construye entre las  escuelas de contexto crítico y las 

fami l ias de  los n íños que asisten a e l las. 

En e l  presente apartado real izaremos e l  desarro l lo  de nuestro objeto de 

estud io :  e l  aná l is is  y problematización de las representaciones q ue las escuelas 

cata logadas como de contexto socioeconómico crit ico t ienen de los n iños y sus 

fami l ias ,  y qué tipo de v ínculo construyen con éstas últ imas en función de 

d ichas representaciones. 

Para e l lo  tomamos como insumo, además del aná l is is  y estudio de 

mater ia l  b ib l iográfico, la información recogida en entrevistas rea l izadas a 

d i rectores y maestros de tres escuelas de contexto crít ico ubicadas en la  zona 

oeste de la ciudad de Montevideo.50 

Lo que está sucediendo es que la escuela públ ica uruguaya hoy y 

máxime en estos contextos está siendo depositaria de un cúmulo de 

problemáticas que escapan a su capacidad de resolución. Las 

transformaciones y a l teraciones en e l  mercado de trabajo, e l  desmantelamiento 

de las pol í t icas sociales un iversa les ;  la inexistencia de políticas de v iv ienda 

a l imentación y salud d ignas han resent ido fuertemente la  rea l idad de las 

fami l i as  uruguayas. 

Hoy muchas de e l las ya ni s iqu iera pueden sobrellevar la a l imentación 

de sus miembros; no están en condiciones de satisfacer sus necesidades más 

básicas, como ser la a l imentación y la vivienda. 

La escuela, entonces, no se encuentra ajena a todo este proceso de 

empobrecimiento de  las fam i l ias, todo lo contrario: e l lo  es parte de la  real idad 

escolar en estos contextos. Muchas fami l ias ya no sólo están depositando la 

a l fabetización de sus hi jos en el la ,  s ino que ahora a l l í  los niños a lmuerzan y 

meriendan; en el caso de las escuelas de "t iempo completo" e l  horario escolar 

se dupl ica ,  a lo  que se suma el hecho de que por estas mismas razones . en 

muchos barrios la escuela se ha constituido en el ún ico referente al que la 

fami l ias  pueden acceder, por la imposibi l idad económica de acceder a otros 
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serv ic ios y recursos que impl iquen una movi l ización hacía otros puntos de la 

ciudad. 

Todo el lo,  en parte, ha hecho que hoy la  escuela públ ica en contextos 

como el que se encuentra esta escuela no esté pudiendo desarro l lar  

medianamente su función más e lemental y básica; e l  proceso de alfabetización 

y aprend izaje propiamente dicho . 

Mucho más dif íc i l  resulta pensar entonces en  que pueda l l egar a ser 

capaz de afrontar y sobre l levar con éxito las funciones sociales que se le 

imponen, comenzando por e l  hecho de que los maestros no están ni lo 

sufic ientemente capacitadas n i  lo  suficientemente remuneradas como para 

desempeñar tareas que le son atr ibuidas como consecuencia del 

procesamiento de esos cambios societales,  económicos y pol í t icos más 

ampl ios que han repercut ido fuertemente en nuestra sociedad. 

Es así que estamos ante una real idad esco lar bastante compleja; nos 

encontramos, durante e l  proceso de práct ica,  con una d i rectora y un grupo de 

maestros '·desbordados" de prob lemáticas, insertos en una escuela que 

también está sobrecargada de funciones y con recursos escasís imos. pues las 

s i tuaciones fam i l i ares por demás complejas hoy están permeando la rea l idad 

escola r. 

Resu lta i nteresante entonces, atender a los factores que l levan a l  

surg im iento de la i nstitución esco lar  en  nuestro pa ís  en un  momento h istórico 

dado, con determinadas características y de qué manera éstas se han 

modificado, al punto que tanto desde e l  "d iscurso ofic ia l "  como en la rea l idad, la 

escuela se ve obl igada a reconfigurarse. 

La consol idación de la inst i tución escolar se enmarcó en gran parte 

dentro de la concepción de que la escuela gratu ita, la ica y obl igatoria 

representaba una inst itución igua ladora y compensatoria de esas diferencias 

socia les or ig inadas como consecuencia de la incipiente sociedad industr ia l . en 

el sent ido que su carácter p lural ista, abierta a todos los sectores sociales. 

compensaría aquel las desigualdades or ig inadas por e l  propio desenvolv im iento 

económico.  

S i  b ien en cifras la tasa de escolarización en U ruguay es a l ta .  y se habla 

de una universal ización de la  educación primaria, e l lo t iene su contracara en 

qué es lo que realmente se está enseñando y aprendiendo; es decir. qué están 



aprend iendo realmente los niños de los sectores más pobres de nuestro país y 

cómo lo están haciendo. 

Creemos que es este un fenómeno escasamente problemat1zado a n ivel 

de la opin ión públ ica y de la sociedad en genera l ;  es por e l lo  precisamente que 

consideramos sumamente importante anal izarlo en el presente documento 

P ara nosotros fue realmente sorprendente constatar las condiciones en 

que se encuentra nuestro sistema educativo escolar en estos contextos , l a  

lectura q u e  D i rectores y maestros real izan d e  las s ituaciones fam i l iares, l a  

forma en que intervienen sobre e l las ,  e l  lugar en  que colocan a los n iños y sus 

fam i l ias ;  todo e l lo  hizo que consideráramos anal izar y develar ¿qué está 

sucediendo?, ¿cuáles son las orientaciones subyacentes a la Reforma 

Educativa?, ¿ por qué la inst itución escolar no ha podido acompañar los 

cambios socia les ,  económicos y pol ít icos estructurales que han deteriorado la 

ca l idad de vida de muchas fami l ias uruguayas?. 

S in  embargo, creemos que en cada escuela concreta e l lo  se debe dar de 

manera heterogénea, en función del contexto socioeconóm1 co ,  de las 

características del  barr io ,  de la mayor o menor inserción de la  escuela en  el 

barrio, del t ipo de v ínculo construido entre e l l a  y las fami l ias. 

Creer que esta situación de impotencia se da por igual en todas las 

escue las ubicadas en contextos de pobreza. as i  como sostener que no existen 

m i radas diferentes sobre las fam i l ias equivale a adoptar una v is ión s imp l i sta y 

reduccion ista del  papel que ha desempeñado y aún hoy, a pesar de  todo 

continúa desempeñando la escuela en cada barrio, en tanto conformadora de 

determi nadas representaciones, imaginar ios. prácticas y vínculos socia les .  

Fue precisamente con el i ntento de adoptar una m i rada despreju ic iada 

respecto al v ínculo existente entre estas escuelas, los niños y sus fam i l i as ,  más 

a lejada de la i magen con la  que nos quedamos de nuestra práctica curricular. 

que pensamos en la  v is i ta a dos escuelas de contexto crítico de la c iudad de 

Montev ideo, además de volver a la escuela donde se desarro l ló  el proceso de 

práctica pre profesional .  

Nuestra intención fue entonces d ia logar a l l í  con d i rectores. maestros. 

observar la entrada, la sal ida y e l  recreo de dichas escuelas los cuales 

constituyen espacios claves de soc ia l ización en todas las escue las. 

3 5  



-conocer, sobre todo, la trayectoria que cada escuela t iene a n ivel 

barria l ,  los recursos materiales con que cuenta; 

-cuál es la participación que se le otorga a los padres en la trayectoria 

escolar de sus hijos; 

-conocer cuál es la inserción de cada escuela en e l  contexto barria l , s i  es 

una escuela abierta al  barrio y a otras inst ituciones del barrio o de la zona o si 

por el contrar io ,  se trata de una "escuela de puertas cerradas"; 

-saber de qué manera se posicionan los d i rectores y maestros ante este 

cambio o desdibujamiento del rol que "trad icional" e h istóricamente ha 

desempeñado la escuela en la sociedad. 

Todo e l lo  con el objetivo de captar las representaciones y concepciones 

subyacentes en esos d iá logos, tanto las que la  escuela ha construido sobre los 

n iños y sus fami l ias  como las que éstas han conformado sobre la escuela en 

función del lugar que ésta les ha dado. 

Es  importante también captar las representaciones que están por detrás 

de lo expresado por los maestros, cómo se posicionan ante el  aumento de 

s i tuaciones fami l iares complejas que l legan a la escuela y ésta se ve obl igada a 

enfrentar y resolver, de qué manera i nterpretan el cambio de rol de la escuela 

en la sociedad, qué percepciones t ienen de la propia profesión, de qué manera 

e l los también experimentan y procesan estos cambios.51 

La d iscusión y anál is is  de la información que recogimos en estas tres 

escuelas será anal izada en el s igu iente apartado de este capítu lo. 
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111.3. Característ icas singulares que adquiere la  escuela públ ica uruguaya 

en contextos de pobreza. lmpl icancias a nivel de la  propuesta educativa y 

el v ínculo con las famil ias. 

Dado que seria imposible anal izar la información en su tota l idad, es que 

nos hemos planteado a lgunos interrogantes que consideramos interesante 

u t i l izar como ejes de d iscusión acordes a los objetivos del presente trabajo y de 

la real ización de  las entrev istas: captar las representaciones y concepciones 

subyacentes en los discursos de maestros y d i rectores. así como conocer su 

opin ión y posicionamiento respecto del estado actual de las escuelas de 

contexto crítico de nuestro país y de la propia pol í t ica educativa 

Es en función de ello entonces que nos p lanteamos los s igu ientes ejes 

de d iscusión 

- G  Cómo se posicionan maestros y d i rectores ante las funciones que 

desempeña o debería desempeñar hoy la  escuela? 

-¿Cuál es la vis ión de maestros y d i rectores respecto de la  propia pol ít ica 

educativa y de los organismos estata les que están a cargo de la educación? -

¿Cuál  es  la  v 1s1ón que predomina en cada escuela sobre las fami l ias de los 

n iños? 

-¿Qué lugar le  otorga la escuela a los padres? ¿Qué espera la escuela de 

e l los? 

-¿Qué t ipo de i nformación maneja cada escuela acerca de los niños y sus 

fam i l ias? 

-¿Cómo i nterpretan los maestros su ro l  docente en este nuevo escenar io? 

¿ Cómo p iensan y sienten que es valorada hoy su profesión? 

Primer eje de discusión. ¿Cómo se posicionan maestros y d i rectores ante 

e l  cambio del  rol de  la  escuela? 

En lo que respecta a lo que ya hemos d iscutido acerca del 

desd1bujamiento de la función propiamente educativa que caracteriza hoy a las 

escuelas de contexto crí t ico, recogimos posturas bastante unánimes 
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Todos los entrevistados plantean que la escuela  hoy se encuentra 

atravesada por un cúmulo de problemáticas que están siendo enfrentadas 

desde a l l í  s in  corresponderle. 

Fue cr i t icado además, e l  hecho de que hoy la escuela está asumiendo 

incluso la  implementación de programas y pol íticas que deberían desempeñar 

otros organismos e instituciones públicas. Tal es e l  caso de la entrega de 

canastas, del comedor, de la copa de leche, etc.  Fue exp l icitada y crit icada en 

mayor o menor medida la tensión que hoy enfrentan las escuelas públ i cas de 

contexto critico, que las ubica en la d isyuntiva de la enseñanza o la as istencia. 

Esta situación es genera lmente anal izada crít icamente por maestros y 

d i rectores; argumentan que toda la as istencia que está s iendo delegada hoy a 

las escuelas de contexto crítico podría ser brindada igualmente por otras v ías 

s in sobrecargar a la escuela con otras funciones que no se re lacionan con la 

enseñanza-aprendizaje e incluso obstacu l izan la función pedagógica. 

Alguna maestra nos planteó, s i n  embargo. que toda esta as istencia que 

l l egaba a la escuela debía ser asumida s in  cuest ionamientos. argumentando 

que una vez que e l  beneficio l l egaba a la escuela debía ser implementado por 

los maestros. 

Se nos p lantea entonces aquí  una interrogante que bien puede 

constitu i rse en una posible l ínea de debate y de reflexión: ¿el hecho de que 

estas escuelas se vean permeadas por la as istencia excluye la capacidad de 

enseñar?. ¿Lo as istencial rea lmente excluye lo pedagógico o están jugando 

otros e lementos que hoy relegan la función educativa?. ¿ Es pos ible que una 

escuela pueda conjugar ambos e lementos sin que el lo suponga una oferta 

educativa infer ior para los sectores más deprimidos de nuestra sociedad?. 

Retomaremos estas l íneas de reflexión en las conclusiones f inales del 

presente trabajo .  
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Segundo eje de discusión. ¿Cuál es la  visión de maestros y directores 

respecto de la propia polít ica educativa y de los organismos estatales que 

están a cargo de la educación? 

Creemos que este eje se re laciona con e l  primero. dado que la mayoría 

de los entrevistados plantea que toda esta as istencia que hoy l lega a la escuela 

en n ingún momento se consultó o se planteó a los d i rectores y maestros 

En e l  caso de las canastas se p lanteó que se había generado el 

beneficio pero la forma de implementarlo, entonces se recurrió a la escuela 

para e l l o. En e l  caso de que l leguen túnicas o ropas para los n iños la escuela 

no es consultada y "nadie" conoce e l  contenido de las cajas que l legan. 

E ste hecho nos habla entonces del desconocim iento, por parte de la 

Adm i n istración encargada de la pol í t ica educativa, respecto de los d i rectores y 

los maestros. Todos los entrevistados plantean que no se les consul ta y por 

e l lo  se suceden prob lemas y situaciones violentas entre padres y m aestros 

porque genera l mente las partidas en ropa, út i les, zapatos, etc, son insuficientes 

para todos los n iños de la escuela.  

Todas las personas entrev istadas. salvo a lguna excepción. 

concuerdan en que estas situaciones están contribuyendo a desdibujar cada 

vez más la función educativa y e l  lugar de la escuela en la sociedad. 

Otro aspecto que hace a la  relación de cada escuela con las Autoridades 

de la  pol í t ica educativa, es la constatación de la insuficiencia de materia les y de 

recursos humanos que reciben estas escuelas. Este aspecto fue también 

crit icado por maestros y d i rectores, salvo en uno de los d i rectores 

entrevistados, quien planteó que la escuela sabe que recibe poco y debe 

acostumbrarse a funcionar con eso. 

E l l o  se relaciona con el acceso diferencial a la  educación que 

experimentan los n iños que as isten a estas escuelas,  y que la mayoría de 

maestros y d i rectores entrevistados reconocen y critican. P lantean que lo que 

a l l i  se ofrece a los n iños es muy poco; cuatro horas de au la y muy pocas horas 

de g i mnasia y/o plástica durante la  semana 



Un recurso "nuevo" lo constituye la "maestra comunitaria", provista por el 

M in isterio de Desarro l lo  Social a través de su programa " l nfami l 1a"52, qu ien 

trabaja con fam i l ias y n iños en d ist intas l í neas de acción (recreación. 

alfabet ización, etc) , pero a lgún maestro p lanteó que el lo .  s i  no es bien 

entendido por las fami l ias y bien implementado, puede l legar a const i tu i rse en 

un elemento as istencia l i sta más que brinda la  escuela, reforzando ese perf i l  de 

centro "dador" de cosas que hoy ha adquir ido la  escuela .  como lo manifestó un 

maestro: 

"Ahora está el tema de la maestra comunitaria, que si bien para 

nosotros me parece un instrumento bárbaro, se corre el riesgo de que se 

convierta en un instrumento dador de cosas, que se vea "bueno, tiene la 

obligación de venir a ayudarme ahora no sólo en la escuela sino también 

en mi casa". Todo es muy válido, pero cuando se perciben como lo 

tínico, como fa LÍnica cosa valiosa, ahí se desdibuja lo que es netamente 

educativo". 53 
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Nos parece que aquí radica uno de los mayores problemas en este 

fenómeno. E l  tema no es que lo as istencia l  excluya lo educativo o v iceversa. 

s ino que el pr incipal problema creemos, se presenta cuando justamente, la 

as istencia se presenta como " lo ún ico" que puede ser capaz de brindar la 

escuela como inst itución; es ahí cuando sus funciones intr ínsecas se 

desdibujan y se convierte en ese centro "dador" de cosas exclusivamente. 

Creemos que este tema constituye una interrogante que merece ser 

retomada no sólo en las conclusiones del presente trabajo sino también como 

posib le l ínea de d iscusión e investigación en i nstancias posteriores. Sería 

necesario contar con más herramientas que trascienden los objetivos de este 

trabajo, para poder dar respuesta a todas las cuestiones que se nos presentan 

a partir de nuestra pr imera aproximación a esta rea l idad concreta . 

Tercer eje de  discusión. ¿Cuál es la  visión que predomina en cada 

escuela sobre las famil ias de los niños? 

Sobre este aspecto encontramos puntos en comun en dos de las 

escuelas v is itadas; en la otra s in  embargo, encontramos un  pos ic ionam iento 

d iferente. 

P redomina en estas dos escuelas una v isión de que las fam i l ias son 

exces ivamente demandantes, que sólo valoran la as istencia que la escuela 

brinda, ya sea v ía canastas, comedor, copa de leche, entrega de ropa y út i les .  

Pero e l lo se re laciona, como creemos bien lo dijo un maestro, con la 

imagen que las propias autoridades de la enseñanza transmiten acerca del 

papel que estas escuelas deben desempeñar en la sociedad: 

" . . . .  la escuela era vista como la institución educativa ¿ no?. El tipo venía 

a aprender, y eso se ha desdibujado un poco. Y obedece a que las políticas 

educativas en general han apuntado a eso. Es decir, hay una gran 

desvalorización de lo que es el aprendizaje, la enseñanza, de la escuela, de lo 

que es el valor de la educación, pero no desde los padres, sino desde las 
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autoridades, desde los centros de poder que, justamente, lo que hacen es 

potenciar las diferencias sociales". 54 

C reemos que se trata de mensajes que ya sea directa o d i rectamente. 

las autoridades emiten y los padres captan. Las escuelas de contexto crít ico 

cada vez brindan más beneficios y e l lo  hace la imagen de la escuela también 

cambie para los padres y para e l  conjunto de la sociedad, comenzando a 

esperar otras cosas de e l la  como inst i tución.  

E l l o  es vi sto entonces como una "carga" para d i rectores y maestros. 

máxime porque en estas zonas la escuela es prácticamente la  ún ica referencia 

que exi ste en el barr io, las redes socia les suelen ser escasas y débi les .  y 

probablemente sea por esa razón que las autoridades han optado por que toda 

la as istencia "pase" por a l l í ,  s in  pensar. creemos. en las consecuencias 

negativas que e l lo  está teniendo para la escuela, para los propios maestros. 

que ante una i nsti tución que reconfigura su rol, se ven obl igados también a 

mod ificar su rol y su práctica docente, y para los niños y sus fami l ias , que están 

recib iendo una oferta educativa no sólo desigual s ino i nferior a la de otros 

contextos: 

" . . . .  más allá de estas cosas que funcionan así, que para mí funcionan 

mal, la escuela sigue siendo la presencia del Estado en los barrios, me parece 

que es imp011ante si se pudiera dar de otra manera, correctamente. El tema es 

que no sea el centro de asistencialismo de la zona . . . '65 

Aquí se nos plantea otra i nterrogante que hace a esta nueva rea l idad 

escolar ;  y creemos una vez más que carecemos sobre todo de referencias de 

carácter empírico para responderla .  ¿Este perfil asistencia l ista debe 

necesariamente redundar en una oferta educativa inferior para los sectores 

más vu lnerables de nuestra sociedad? ¿E l  hecho de que las escuelas de 

contexto crít ico brinden cada vez más asistencia coloca a los n iños y sus 

fami l i as  en una situación de desigualdad respecto de los que concurren a otras 
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escuelas? ¿ Será posible que ambas d i mensiones, lo as istencial y lo 

pedagógico puedan coexist i r  en un m ismo espacio escolar ? ¿Será posible 

compat ib i l izar ambos aspectos sin que la asistencia vaya en detrimento de lo 

educativo? ¿Es  posible que se destinen recursos económicos y materia les a la  

d imensión pedagógica en la misma medida que se dest inan a la  asistencia? 

En relación a este planteo un maestro nos planteaba: 

" . . . de repente vienen canastas, está todo bien, pero en todo el año 

capaz que te viene una caja de tizas o dos paquetitos de lápices. Lápices que 

/os agarran /os gurises y se les abren a la mitad . . . . cuadernos sin rayas . . . .  ". 56 

Predomina,  además, en dos de las escuelas v is i tadas la vis ión de que 

existe un real desinterés de los padres por e l  proceso escolar de los n iños. si 

b ien se reconoce q ue hay un a lto porcentaje de padres analfabetos. por lo cual 

tampoco cuentan con demasiadas herramientas para apoyarlos en e l  proceso 

de aprend izaje . 

Sobre este punto es interesante rea l izar una apreciación referida a l  a l to 

porcentaje de personas adultas analfabetas que existen en nuestra sociedad. 57 

Un maestro nos señalaba este hecho, planteando que é l  había constatado que 

era real mente un "mito" de que todos los uruguayos asist ían a la escuela 

públ ica y que prácticamente toda la  población estaba alfabetizada . 

" . . . a mí me ha sorprendido la cantidad de padres que son analfabetos, o 

que han abandonado la escuela. Incluso hay muchos, de acá del asentamiento 
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y del barrio que nunca han ido a la escuela. Es decir, aquel mito de que todos 

los uruguayos fueron a la escuela en algún momento o iban a la escuela ahora 

como que se está haciendo cada vez más patente que era un mito realmente. 

Sé de mucha gente que nunca ido a la escuela . Entonces a veces uno le puede 

achacar a /os padres que no par1icipan o no /os ayudan pero en realidad hay 

muchos que en verdad no tienen las herramientas porque ellos mismos no 

saben cómo ayudarlos".58 

E l lo  reafirma el planteo que hacíamos en este documento; 

h istóricamente, la escuela supuestamente i nc lus iva e i ntegradora de todos las 

clases sociales, también excluyó a los sectores más pobres de nuestra 

sociedad: e l lo  nos da la pauta de que no estamos hablando de un fenómeno 

reciente; que se ha acrecentado y complejizado, s í ,  adqui riendo hoy otras 

característ icas, pero no estamos ante un fenómeno social nuevo. 

Debido a este alto porcentaje de padres analfabetos se nos planteó que 

las tareas y deberes deben ser muy concretos para que los niños los puedan 

hacer y los padres colaborar: 

"Los deberes tiene que ser muy concretos, porque muchas veces no hay 

ayuda por parte de los padres; muy concreto tiene que ser el deber para que 

ello puedan realizar/o porque muchas veces /os realizan solitos. Además los 

padres . . . .  estamos hablando de un nivel de segundo alfo, ello te dicen que no 

saben cómo ayudarlos . . . . .  Tiene que ser algo muy concreto. Hay como un 

desinterés hacia el deber. No tienen tampoco un lugar físico a veces donde 

hacer el deber, y la mayoría también trabajan, salen a trabajar, por más que no 

deberían, salen a trabajar con /os padres". 59 

En la ún ica escuela v is itada que funciona en e l  horario de la tarde existe 

una v is ión sobre las fami l ias de que son bastante despreocupadas, que se 

levantan tarde, y por esa razón mandan a sus hijos en la tarde. 

Para la D i rectora esto representa una desventaja, pues nos planteó que 

en estos contextos es una constante que los niños que cuentan con un mayor 

''  Con1 Lr'>ac1ó11 con n1;1c,1ro s11pklllc tic 1crccr ¡ ¡1'\o de c�c11cla :\" 1 -tx- Rq)úbl1ca ch: CorL;1 ( 111:k"·lll' 
ck.:111 \1 c11 la c�CllL'la ele l;1 111;11'\;111:1-27ú) \'cr :111c\O 1 1 . 1 . 
' C 'ni11 L·r-;:11.:1011 co11 111:1cs1r;1tk 1,cµ1111clo :iltll facul.'!:1 N'" l -IS-rq)llhl1c1 tk Co1 ca. \'c1 . ..\ 1 "''º N" 1 1  � 

-l -l  



sostén fami l iar  concurran en el horario de la mañana, pues e l lo  exige 

despertarse muy temprano, lo cual supone para e l la que existe una estructura 

fam i l i a r  que permita que un n iño se levante temprano en la mañana y l legue en 

t iempo y forma a una escuela: 

" . . . . en realidad esta población que tenemos nosotros básicamente se 

despiertan tarde, durante la mañana no hacen nada, se levantan diez y media. 

once, circulan un poco por el barrio o por su casa, y después vienen a comer al 

comedor y ya se quedan para la escuela . No tienen inserción en otras 

instituciones, por eso la escuela está muy sola en cuanto a la puesta de límites, 

de reglas. Generalmente, por ejemplo, un niño que llega a la escuela a las ocho 

de la ma/?ana no es un niño que vino solo, puede haber venido solo desde lo 

que es el trayecto de la casa al local escolar, pero alguien se levantó, alguien lo 

llamó, generalmente tomó un desayuno . . .  pero un niño que llega a la una a la 

escuela muchas veces llega poniéndose la tLÍnica y viene como recién 

despe11ado". 

·· . .  en otros medios van de tarde por trabajo . . .  pero en los contextos 

críticos . .  Están los mños que por decisión familiar vienen de tarde porque les 

gusta más la tarde, y después el que se despierta por sus propios medios, 

cuando puede, cuando salió el sol y está alto. y empiezan los ruidos, se 

despierta. Eso generalmente a las diez de la mañana, diez y media, y ahí dice . 
.. bueno, ¿ qué voy a hacer?" va para la escuela. pero no con esa organización y 

esa estructura familiar que permite que alguien llegue a las ocho de la mañana 

a una escuela". 60 

Vemos una vez más cuál es la i magen predominante desde la  escuela 

acerca de las fami l ias en estos contextos. 

En  la otra escuela v is itada v isual izamos una v is ión d ist inta sobre las 

fam i l i as y su act i tud frente a la escuela .  Una vez más se constató e l  a l to í nd ice 

de ana lfabet ismo en los padres de los niños,  pero esta vez la lectura de este 

fenómeno fue d ist inta. 
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P ercibimos en esta escue la  una lectura y una comprensión diferente, por 

parte de la D i rección, de las actitudes y comportamientos de los padres. 

Visual izamos a l l í  una m i rada más integral hacia las condiciones de v ida de las 

fam i l ias ,  que intentaba trascender la ind iv idual ización de sus problemáticas. 

Visual izamos además una mayor apertura de esta escuela hacia el 

barrio. Nos l lamó la atención e l  hecho de que la propia d i rectora nos p lanteara 

que su intento era revert i r  la tendencia h istórica de la escuela públ ica a cerrar 

sus puertas y funcionar sola, s in  i nteractuar con organizaciones. i nst ituciones 

ylo comercios de la zona o e l  barrio.6 1  

A l l í  la d i rección nos planteó un aspecto interesante re lacionado con 

a lgunas cuestiones ya mencionadas en el presente trabajo. toda esta 

as istencia que l lega a las escuelas de contexto crit ico no apunta a revert i r  la 

desigualdad socia l ;  como bien lo expl icitaba la di rectora, es imposible resolver 

la s i tuación de desigualdad en que se encuentran estos n i ños brindando 

moch i las ,  capitas, tún icas, championes, etc. 

No obstante eso, nos l lamó la atención que en esta escuela tanto la 

d i rectora como los maestros señalaron y destacaron e l  hecho de que las 

fam i l i as  y padres de los n iños cont inúan valorando a la escuela como la 

i nst i tución cuya función inherente es la educat iva. 

Al contrario de las otras dos escuelas v isitadas, a pesar del 

as istencia l ismo que permea a la escuela ,  e l los consideran que las fam i l ias 

t ienen c laro que la escuela está para enseñar aunque a l l í  se brinden otros 

benefic ios :  

"Mirá esta gente62 salió a hacer preguntas a los padres ¿ qué esperaban 

de la escuela?, y lo asombroso fue que los padres todos dicen que esperan 

que los nii1os aprendan, nosotros pensamos que podía ser. . . la comida, no, 

valoraron que el niño aprenda, pero claro, también hay padres que lo sacaron 

de la escuela porque no aprendía supuestamente. Entonces nosotros llegamos 

a la conclusión qua hay cosas que la escuela puede hacer y tiene la 
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responsabilidad de hacer, que quizás hace 20 años no, pero hoy por hoy sí le 

compete a la escuela, pero hay otras . . . Y bueno, estamos aprendiendo a derivar 

esas cosas que van más allá . . . . ". 63 

Otro aspecto relacionado con las fami l ias  de los niños, en los tres casos 

los d i rectores coincidieron en que aquél las fam i l ias que viven en el barrio y que 

todavía mant ienen un buen n ive l  socio económico. prefieren l l evar a sus h ijos 

a otras escuelas que no están catalogadas como de contexto crít ico. 

A l  respecto de este hecho las opin iones fueron s imi lares: a lgunos 

d i rectores piensan que en real idad eso es así, la ubicación geográfica de la 

escuela cond iciona fuertemente las condiciones de enseñanza aprendizaje y la 

cal idad de lo que se aprende. S in  embargo, un maestro nos planteó que piensa 

que eso no es rea l ,  s ino que se corresponde con una representación que está 

i nsta lada en la sociedad, y que también es producto de la i ntencional idad de la 

poi í t ica educativa y sus autoridades. 

Consideramos que es rea l e l  hecho de que la ubicación geográfica s í  

determina  la  cal idad de  la  oferta educativa y los recursos que recibe cada 

escuela . Las que están ubicadas en contextos considerados desfavorables 

como las tres escuelas que v is i tamos, reciben materia les insuficientes y 

escasos recursos humanos . 

Los propios maestros plantean que otras escuelas como las de práctica. 

br indan otras actividades como ser expresión plástica. i nformática, i d iomas. 

psicólogo, pero, paradój icamente, las escuelas de contexto crít ico no reciben 

más que un profesor de educación física y una maestra comuni taria 64 
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Vemos una vez más cómo se reafirma esa tendencia de brindar una 

educación cada vez más pobre a los niños que viven en los barrios más pobres 

de la ciudad . 

Volvemos entonces sobre la interrogante que planteáramos 

anteriormente y que se constituye en una l ínea de di scusión y de reflexión que 

excede ampl iamente los objetivos y las herramientas empíricas con las que 

contamos: ¿ Por qué la ausencia de recursos materia les y económicos se da 

solamente respecto de la d imensión pedagógica? ¿ Por qué se refuerza la 

asistencia y no la propuesta pedagógica? Y aún cuando se da esta s i tuación. 

¿ es pos ib le  evitar que e l lo  s ign ifique una forma de reproducir la desigualdad 

soc ia l? ¿ Potenciar la  asistencia impl ica necesariamente brindar una oferta 

educativa empobrecida o, como ya mencionamos, la as istencia y la enseñanza 

pueden coexistir en una experiencia escolar enriquecida, integrada e 

i ntegradora que no potencie las desigualdades ya existentes en la sociedad?. 
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Cuarto eje de  discusión. ¿Qué lugar le otorga la escuela a los padres? 

¿Qué espera la escuela de e l los? 

Sobre este punto recogimos vis iones bastante homogéneas en dos de 

las escuelas v is itadas ( las que funcionan en el mismo lugar f ís ico) .  y una v 1s 1ón 

diferente en la otra escuela v isitada. 

Este hecho, creemos, coincide con las v isiones y representaciones que 

tanto maestros como d i rectores t ienen de los niños y sus famil ias. 

Uno de los d i rectores entrevistados nos planteaba que por más que los 

padres fueran a la escuela a real izar determinados planteas y e l los los 

escucharan, después la deci sión la tomaba la escuela, en función de sus 

propias reg las e i ntereses como inst itución . Entonces, es notorio que se trata 

de u n  l ugar s imbólico que le dá esta escuela a los padres. pues por más que se 

los escuche, sus planteas no van a ser considerados: 

... . nosotros escuchamos, preguntamos, todo, pero después tomamos 

decisiones en base a lo que fijamos nosotros como inst1tuc1ón y a los objetivos 

que tenemos '65 

Una de las d i rectoras entrevistadas nos planteaba también que se trata 

de fam i l ias muy numerosas y eso es lo que en parte d ificulta la participación y 

e l  i nterés de los padres en las act ividades organizadas por la escuela 

Nos planteó, además. que en aquel las act iv idades que t ienen un 

carácter más concreto los padres participan y apoyan más. en tanto aquel las 

que podrían ser más abstractas t ienen menor poder de convocatoria :  

.. . nosotros hemos detectado que hay ciertas actividades en las que los 

padres participan más y ciertaza actividades en las que participan menos. Por 

ejemplo, si la cuestión es recreativa, o se trata de cocinar, que hemos hecho 

algunas actividades, por ejemplo, una sopa . . .  las actividades en que ellos ven 

que podrían aportar algo, que ellos van a saber cómo desempei'íarse, vienen 

más, y por ejemplo, una convocatoria que diga "creación de cuentos", no viene 



casi nadie. Nosotros no sabemos si es porque no les interesa; lo estamos 

atribuyendo más a como una vergüenza, a quedar en evidencia, a no poder 

actuar acorde a lo que se espera de ellos . . .  y bueno, es una cosa que estamos 

tomando en cuenta para ver si podemos variar un poco el tipo de convocatoria,· 

en cosas más concretas como que hay más apoyo". 66 

Nos sorprendió el hecho de que tanto esta d i rectora como uno de los 

maestros entrevistados nos p lanteara el reconocimiento de que muchas veces 

los padres no se i nvolucran en las act ividades escolares por vergüenza, por 

temor a no poder actuar acorde a lo que la escuela espera de el los. Algunos 

maestros y d i rectores, entonces, son conscientes de que la i nst itución espera 

algo que los padres de los n iños que hoy van a estas escuelas, no pueden dar. 

Vemos entonces, como ya lo mencionáramos, cómo la  escuela como 

inst i tución no se ha podido adaptar a los cambios estructurales.  principal mente 

a n ivel  soc ia l ,  económico, pol í t ico y cultura l ,  que han hecho que hoy estemos 

ante una mul t ip l icidad de arreglos fam i l iares y modos de vida a lgunos muy 

a lejados de los que supo instalar la época moderna. 

Creemos entonces que en lo que respecta a la m i rada hacia las fam i l ias 

y la forma de i nterpretar sus prácticas en estos contextos. l a  escuela s í  debe 

reconfigurar sus acciones, de manera de poder generar un v ínculo escuela­

fami l ias que permita una comprensión diferente de las actitudes. prácticas y 

formas de v ida de éstas . 

E n  esta m i sma l ínea un maestro nos p lanteaba que está en e l  debe este 

tema, ya que considera que la culpa es en g ran parte de la escuela y de los 

maestros el hecho de que exista una suerte de d ivorcio entre la escue la  y la 

fam i l i a ,  de  que no exista un real i nvolucramiento recíproco entre ambas . 

Consideramos vál ida esta autocr í t ica ;  en a lgunos casos exi ste un 

reconocimiento de que muchas veces e l  problema está en la escuela y no en 

las fam i l ias :  



" . . .  ese divorcio que hay entre la escuela y la familia, o miradas tan 

diferentes que hace que no haya realmente un involucramiento mutuo, de la 

escuela en la casa y de la casa en la escuela". 

" . . .  como que también la escuela los margina de alguna manera, porque 

como que el tipo espera . . .  o en el imaginario está que el tipo viene a la escuela 

y tiene que tener determinado comportamiento, determinadas cosas. Capaz 

que la gente tiene buena voluntad para venir pero se da como ese tema ". 67 

En e l  caso de la actitud demandante que muchos maestros crit icaron 

por parte de las fam i l ias, creemos que tampoco es responsabi l idad de las 

fam i l ias ,  s ino ,  como ya mencionáramos, de los centros de poder y de decisión 

de la propia pol ít ica educativa que, de alguna manera les interesa que en este 

t ipo de escuelas la inferioridad de la  cal idad de la oferta educativa y la 

insuficiencia de recursos humanos y materia les sea compensada con otro tipo 

de asi stencia (comedor. copa de leche, mochi las ,  tún icas. championes etc). 

E stamos nuevamente ante la cuestión que p lanteáramos antes. ¿Por 

qué esto es así? ¿ I nevitablemente br indar toda esta asistencia supone una 

oferta educativa i nferior o el lo depende de las característ icas propia de cada 

escuela ,  de cada d i rección, de cada grupo docente, y de cómo cada uno 

afronta estas nuevas funciones que hoy son asignadas a la escuela?. 

Una vez más planteamos que estas son cuestiones que no estamos en 

condiciones de responder con total certeza, pues sabemos y creemos que es 

d if íc i l  pero posible que aún en este escenario existen experiencias escolares 

sumamente ricas e interesantes que logran trascender este as istencia l i smo y 

superar lo .  no situándolo en e l  centro de la  propuesta escolar ,  s ino como lo 

anexo a la función pedagógico-educativa i ntrínseca a la i nstitución escolar .  

S igu iendo con esta l ínea de pensamiento nos parece pertinente colocar 

la s igu iente reflexión: 

··repensar la centralidad de lo educativo supone entre otras cosas volver 

a situar en el centro de las relaciones educativas, los acontecimientos del 
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enseiiar y del aprender . . . .  Sólo a partir de este orden de prioridad, se re 

centrará el papel del maestro como educador y de la escuela como institución 

educativa, asumiendo plenamente el papel de distribución cultural que le es 

propio". 68 

Consideramos fundamenta l ,  como nos lo planteaba una D i rectora 69de 

una de  las escuelas visitadas, no perder de v ista esta referencia. por más que 

hoy la  pol ít ica educativa atribuya cada vez más funciones a la escuelas 

públ ica s  de contexto crít ico en lo que respecta a la d imensión asistencia l .  y 

as igne menos recursos en cuanto a lo pedagógico. debemos recuperarla en su 

función de inst itución educativa, integrando. por qué no, ambos aspectos, pero 

s in  perder de v ista el primero. 

Creemos que la s iguiente cita clarifica lo  que queremos plantear: 

"Las prácticas educativas que conciban la centralidad en lo 

educativo . impltca para la escuela una mirada dual. Por un lado la necesidad 

insoslayable de mantener su lugar como educadora, con docentes que tienen 

como papel central el enseñar. Por otro lado la apertura impostergable a /as 

mamfestac1ones propias y singulares que en su entorno se dan. Ambas 

miradas son necesarias, complementarias y mutuamente dependientes 

Cualqwer consideración que excluya alguna de ellas no estará dando cuenta 

del verdadero sentido de lo educativo en la escuela ''. 70 

La reforma implementada por Germán Rama en el año 1 995 representó 

un punto de inflexión para la escuela públ ica uruguaya es con e l la  que las 
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escuelas comienzan a ser catalogadas como de contexto soc1oeconóm1co 

crítico, muchas de las cuales pasan a ser de t iempo completo. 

Pero el hecho preocupante no lo representa la categorización de las 

escuelas propiamente dicha, s ino las concepciones y sustentos ideológ icos que 

sustentaron d icha reforma; es decir, sobre qué concepción de fam i l i a ,  de  niño y 

en defin i t iva de sociedad, as í  como del  lugar que debe ocupar la escuela, se 

basan los contenidos de la m isma 

El propio Germán Rama lo expresa en la Exposición de Motivos de la 

Reforma: 

'El símbolo vareliano de la túnica y la moña azul es un símbolo de 

eqwdad y de atención a todos. Sin embargo, no se puede lograr ante 

desiguales una educación pareja, porque los que menos tienen, menos 

aprenden. Por ello hay que realizar un esfuerzo compensatorio para darle más 

educación a /os que menos tienen para emparejarlos y que puedan continuar"". · 

. . _  . . la escuela es /a pieza giratoria en el sistema social, en el que pesan 

enormemente todos /os factores biológicos, de alimentación y de organización 

familiar. En este sentido puedo decir que /os niños provenientes de familias 

unidas de hecho tienen menor rend1m1ento a igual condición educativa y a 

iguales ingresos que aquellas familias de derecho. Ello se debe a que fas 

famtl1as de hecho son de carácter inestable, que atienden menos al niño ... :.' 

E stos párrafos nos dejan entrever y nos permiten i r  v isual izando cuáles 

son las concepciones subyacentes a la propuesta, colocando a las fam i l ias 

pobres en una s i tuación de impos ib i l idad e incapacidad absoluta para enfrentar 

y sobre l levar la crianza de sus h iJOS y acompañarlos en su proceso escolar .  

Está presente la idea de que la fami l ia legít ima es la  única que puede 

sobrel levar exitosamente la crianza de sus hijos; sólo los h ijos que nacen en 

este t ipo de fami l ias podrán a lcanzar buenos logros educativos 
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N os l lama la atención que esta idea sea planteada expl ícitamente en un 

documento de este t ipo73, máxime en un contexto en e l  que se nos presentan 

múl tip les arreglos fami l iares que, creemos, deben ser considerados a la hora 

de d iseñar e implementar nuevas pol í t icas y programas socia les ;  no 

condenándolos sino incorporándolos . 

E l  a utor francés Jáques Donzelot p lantea que a f ines del s ig lo  X IX  e l  

casamiento comienza a ser promovido entre las clases populares por parte de 

asociaciones rel ig iosas y f i lantrópicas. Se part ía del hecho que e l  casamiento. 

que convierte a un fam i l i a  en legít ima,  so lucionaría prácticamente todos los 

problemas de la v ida fam i l iar; de acuerdo a l  pensamiento de la época el 

casamiento era e l  pr imer paso para mora l izar el  comportamiento de las c lases 

pobres y fac i l itar su educación: 

· ' .  . .  abandono recíproco de pais, de mulheres e de filhos que deveriam se 

ajudar mutuamente como membros de uma mesma familia e que. nao estando 

unidos por nenhum vínculo social, tornam-se estranhos uns aos outros". 

"O homem e a mu/her do pavo quando vivem na desordem . . . . . sentem­

se somente onde o vicio e o crime reinan libremente. Nada 

economizan . . .  Normalmente nao possuem nenhuma preocupacao com seus 

filos e, se entretem com ele algum vínculo é para perverte-los. Ao contrário, 

desde desde que um homem e uma mu/her do pavo unidos ilícitamente se 

casam, abandonam as casas de cómodos infectas que eram seu único refLígio 

para constituirme clomicílio propio. Sua primerira preocupacao é retirar dos 

hospicios os filos que aí colocaram. Esses pais e maes casados constituem 

uma familia, isto é, um centro onde os filhos sao alimentados. vestidos e 

protegidos, mandam-nos a escala e os colocam em aprendizados". 74 

Vemos entonces como e l  casam iento se considera un elemento clave 

que. "mágicamente" moraliza y normal iza a los sectores pobres de una 

sociedad; e l  mero hecho de este acto jur íd ico instauraría un modo de vida 

diferente, que supone adheri rse a las buenas costumbres, escolarizar a los 
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n iños y a l imentarlos, habitar una v iv ienda en buenas cond iciones de h ig iene. 

Cabe señalar que este pensamiento se inscribe en e l  marco de la d icotom ía 

entre fam i l i a  burguesa y fami l ia moral izada y/o normal izada; donde ésta ú lt ima 

se supone, debe emular los hábitos y costumbres de la  primera. 

Por todo esto es que nos l lama la atención que, salvando las di stancias 

que hacen a la época histórica y a l  contexto pol ít ico, social y económico, e l  

pensamiento de fines de l  s ig lo X IX respecto de las connotaciones negativas 

asociadas a las fami l ias  de hecho (denominadas i leg ít imas) y de un modelo 

fam i l i a r  " ideal" ( las  fami l ias legít imas) ,  conti núe estando presente en e l  s ig lo 

XX I , en e l  d iscurso de esta Reforma Educat iva.  

Nos resu l ta sobre todo preocupante que en este momento hi stórico esta 

concepción negativa respecto de las fam i l i as  cuyos padres no están casados 

continúe tan presente; señalando además las consecuencias que e l lo  tiene en 

e l  rend i m iento educativo de los n iños provenientes de estas fam i l ias 

Se trata de una asociación reduccionista y determin ista entre factores 

biológicos, el hecho de no estar casado, inestabi l idad fami l i a r  y. f inalmente, 

descu ido del  niño y desinterés por su educación y aprendizaje. 

Un maestro nos planteaba que las propias autoridades de la enseñanza 

transmiten una determinada imagen del papel que la escuela debe desempeñar 

hoy en la sociedad y de las nuevas funciones que debe asumir. 

Vemos que sucede algo s im i lar con las i mágenes y representaciones 

que desde e l  d iscurso de las autoridades se emite acerca de las fami l ias de los 

n iños que concurren a las escuelas de contexto critico y de t iempo completo . 

N o  es casual entonces que d i rectores y maestros hagan determinadas 

lecturas e i nterpretaciones de actitudes y prácticas de a lgunas fam i l ias respecto 

del  proceso escolar de sus hijos, asociadas a la responsabi l ización y la 

cu lpabi l ización de cada fam i l i a  y bastante a lejadas de una m irada más i ntegral 

de sus condiciones de vida . 

Un  discurso que se fundamenta en la i legi t im idad de la fam i l i a  y en 

factores b io lógicos para expl icar los prob lemas de aprendizaje y de rend im iento 

de los n iños de los sectores pobres de la sociedad, resulta sumamente 

preocupante, por su i nterpretación tan determin ista y s impl ista de la real idad 

social 



En este sentido vemos nuevamente en palabras del  propio Germán 

Rama e l  lugar que se le atribuye a las  escuelas de Tiempo Completo en esta 

Reforma: 

deseamos llevar a la práctica este plan a fin de tener tiempo para 

educarlos1 para que jueguen y para que, al mismo tiempo, estén protegidos 

. . .  se presentan dificultades socia/es muy grandes en ciertas zonas 

margina/izadas. Todo esto hace que sea necesario que los nii7os estén 

protegidos, dentro de la escuela, la mayor parte del día ... l:: 

Resulta preocupante e l  hecho que desde la Administración se hubiera 

proclamado este lugar para la escuela, un lugar que compense todo aquel lo 

que estas fami l ias no pueden afrontar en lo que respecta a l  cuidado de sus 

hiJOS, a l  t iempo que un lugar que "protege·· a l  n iño del descuido y 

despreocupación de sus propias fam i l ias . 

Qui nto eje de d iscusión. ¿Qué t ipo de información maneja cada escuela 

acerca de  los n iños y sus l as fami l ias? 

Sobre este punto encontramos puntos coincidentes respecto al hecho de 

desde la Admin istración Centra l exige a cada escuela brindar una información 

sobre las fam i l ias bastante estandarizada y recortada (cantidad de hijos, estado 

de sa lud ,  donde se atienden, estado de la viv ienda, documentación, n ivel 

educativo de los padres o las personas con las que e l  niño v ive) .  

Sólo en una de las escuelas v is itadas existe una tendencia a trascender 

lo exigido por las autoridades y se ha e laborado una ficha que conti ene una 

información de tipo más subjetivo, re lat ivo a la percepción que cada fami l i a  

tiene de la escuela: 

"Hacemos una ficha para el hogar donde le preguntamos además de las 

cosas básicas, por ejemplo algunas actitudes que tienen con el niño, qué le ven 
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de bueno al hijo, que no le ven de bueno, cosas que ello entendían que 

nosotros tenemos que saber, y bueno, a través de esa ficha . . ''76 

Algo s im i lar sucede con las actividades que cada escuela organiza:  no 

existe n ingún l i neamiento o sugerencia desde la Admin istración en este 

sentido,  pudiendo la escuela incluso no rea l izar n inguna act ividad y/o evento 

extracurricu lar .  77 

En cuanto a la información que nos fue brindada acerca de los criterios 

que se ut i l izan para la categorización de una escuela como de contexto crít ico 

podemos percib i r  nuevamente cuál es la concepción de fam i l i a  subyacente a tal 

defin ición; los m ismos son los s igu ientes: la repetición, sobre todo en pri mer 

año, e l  n ivel educativo de la madre, el n ivel de confort de los hogares para 

medir  hacinamiento y la repetición de primero a sexto en general .  

Nos l lamó la atención que se tome como ind icador sólo e l  n ivel educativo 

de la madre: según una de las d i rectoras entrevistadas la razón es que se 

supone que en estos contextos los padres suelen no estar presentes o su 

presencia sue le ser inestable ,  entonces por eso se toma e l  n ive l  educati vo de l a  

madre: 

"Como en estas familias hay ausencía de papás o papás abandónicos 

se toma a la mamá; adernás es la que tiene el contacto verbal con el nil°ío,· acá 

un 40% de mamás sólo terminaron primaria y dentro de ese 40% que 

terminaron . . .  hablamos de alfabetos funciona/es, que lo fueron terminando de 

adultos y hay algunas que no terminaron". 78 

Vemos entonces cómo incluso en esta categorización todavía subyace la 

idea de  que la madre es y deber ser las responsable del cuidado de los hijos y 

además de que éstos tengan un buen proceso educativo. Se parte además del 

hecho de que la figura paterna en estos contextos es prácticamente inexistente 

y por tanto ni s iquiera se la considera. 
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Cabe señalar que este rol protagónico atr ibuido a la madre en la  crianza 

de sus h ijos no es exclusiva de las escuelas de contexto crítico: es parte del 

papel que las instituciones y la sociedad en general le  han atr ibuido 

h istóricamente a la mujer, más precisamente a la mujer madre. 

En  el pr imer capítu lo de este documento hablábamos del surgim iento de 

la fam i l i a  moderna y las funciones que adjud icaba a unos y otros m iembros ( la  

mujer encargada de l  cuidado de l  hogar y de  la  reproducción b io lógica y social 

de sus hijos, recl u ída al ámbito privado; el hombre encargado de la 

manutención económica del hogar, más v inculado a l  ámbito p(1b l ico) . 

Un fenómeno que merece un tratamiento más profundo y que por 

supuesto excede los objet ivos del presente trabajo, es el  tema de los  n iños 

medicados. que se encuentran en tratamiento psiquiátrico o van a comenzar a 

recib i r lo ,  y otros que según los maestros lo  necesitarían pero no lo están 

reci biendo. 

Como ya mencionamos, creemos es éste un fenómeno que merecería 

un aná l is is  más exhaustivo, dadas las d imensiones que este fenómeno está 

adquir iendo sobre todo en las escuelas de contexto crít ico79. Consideramos 

importante colocarlo puesto que en las conversaciones mantenidas sobre todo 

con los maestros, fue recurrente la referencia a la figura del  psiqu iatra . l legando 

a considerarse como un dato importante que hace a la información que la 

escuela debe tener sobre cada fami l i a . 80 
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Sexto eje de  discusi ón. ¿Cómo i nterpretan los maestros su  rol docente en 

este nuevo escenario? ¿Cómo piensan y s ienten que es valorada hoy su 

profesión? 

Ante una institución cuyo ro l  se desdibuja y se ve obl igada a 

reconfigurarse ante cambios más estructurales que la trascienden es imposib le 

pensar que las personas que en el la trabajan y se desenvuelven no se vean 

también ob l igadas a reconfigurar y repensar sus prácticas, aunque muchas 

veces sea involuntariamente 

Pudimos visualizar en las tres escuelas v isitadas una sensación de 

impotencia y al  m ismo t iempo de desprotección por parte de los maestros 

entrevistados 

Decimos impotencia porque si bien la mayoría realizan una lectura 

bastante critica respecto de las autoridades, del as istencia l ismo que i nh ibe 

cada vez más su función pedagógica y los l leva a enfrentarse a los padres.  se 

trata de decis iones pol ít ico-admin istrat ivas que e l los no pueden decid i r  n i  

resol ver. 

Decimos desprotección porque muchos maestros nos plantearon la 

necesidad de que la escuela pudiera contar con un equipo interd 1scipl inario 

permanente conformado por psicólogo, as istente socia l ,  psicomotricista. entre 

otros, de manera que e l  maestro pudiera abocarse a la func 6n que le es 

propia .  la educativa . 

Algunos de los maestros entrevistados nos manifestaron sentir que su 

profesión y su trabajo ya no es valorado por la mayoría de las fam i l ias,  porque 

éstas cada vez demandan más cosas, pero no v inculadas al aspecto educativo 

y pedagógico, sino al  asistencia l ismo que e l los m ismos consideran no está 

permit iendo tanto a la escuela como i nstitución como a ellos como 

profesionales,  desempeñar la función que tradicional e históricamente han 

desempeñado. En este sentido nos p lanteaba: 

". no es que el maestro sea para ellos alguien impor1ante en la vida de 

sus hijos ni de ellos,· es como una persona ahí que les sitve. es como un 



eslabón más de la cadena de servicios que ellos tienen, nada más, nosotros les 

tenemos que servir". 8 1  

Respecto de cómo enfrentan los maestros las situaciones fam i l iares 

"complejas" o "compl icadas", por decir lo de a lguna manera, que l legan a la 

escuela ,  la mayoría nos planteó que generalmente no lo resuelve sólo el  

maestro, s ino que recurren al ámbito de la d i rección. Una maestra planteó que 

e l lo  daba más seriedad y un  marco más formal a los padres cuando se 

presentaba un prob lema. 

Otra maestra nos decía que e l  maestro s iempre debía recurrir a la 

d i rección,  citando un caso en que un maestro había i ntentado resolver un 

problema sólo y se sucedió una s i tuación v io lenta entre é l  y la fam i l ia de un 

n i ño .  Vemos, entonces, cuál es la percepción de desprotección que viven hoy 

los maestros , y las dificultades que encuentran para desempeñar su rol 

docente. 

Otro maestro nos planteaba lo s iguiente 

''Se asume que el maestro tiene que asumir un montón de roles, y eso 

también debilita la relación porque cuando esas expectativas que tiene la 

familia de contención y de todo eso no son tales, diríamos, que no 

corresponde. Eso debilita y potencia las diferencias entre la familia y la 

escuela". 82 

Existe en este colectivo de maestros una sensación general izada de que 

e l  maestro ya no es valorada en su función, s in embargo se le adjudican otras 

funciones, está ob l igado a enfrentar y resolver otras cuestiones para las cuales 

no fueron capacitados n i  formados profesionalmente. 

S igu iendo esta l inea de anál is is  nos parece importante colocar una 

reflexión plasmada en un documento elaborado por un colectivo de docentes 

acerca de las dificu ltades que encuentran para asumir y desempeñar todas las 
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funciones que les son atribuidas,  para las cuales no fueron formadas n i  

capacitadas profesionalmente: 

"No hemos sido preparados profesionalmente para actuar en estos 

escenarios Tenemos que repensar el papel como profesionales de la 

educación". 01 

el sistema educativo no ha capacitado a los docentes en el 

desempeño del rol extracurricular, quien ha clebido improvisar estrategias de 

acercamiento y de identificación de las necesidades de las familias ··. j 

''En este tipo de escuelas hay problemas sociales que exigen respuestas 

sociales y que la sociedad atribuye al fracaso del maestro.. . . .h 

En estos fragmentos puede v isual izarse entonces la fuerte contradicción 

existente entre e l  d iscurso pol ít ico y las opin iones de los maestros que 

reconocen la condición de desprotección en la que los coloca esta reforma 

Volvemos a centrarnos aquí  en la d isyuntiva entre la d imens ión 

as istencia l  y la educativa-pedagógica En este sentido nos parece pert inente 

colocar e l  s igu iente planteo; creemos que la pol ítica educativa ya no es sólo 

educativa, sino que ha tomado elementos de una pol ít ica social 

Al respecto de este fenómeno creemos. como nos lo planteaba una de 

las d i rectoras entrevistadas, creemos que hay funciones que la escuela en este 

nuevo escenario no puede dejar de asumir ,  pero hay otras que bien pueden 

asumir las otras instituciones. Creemos que la s igu iente expresión c larifica 

nuestro p lanteo: 

"Esto no significa que la escuela no se preocupe por las condiciones en 

que viven los niños. El problema se plantea cuando el objetivo que se propone 
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desde la institución es cambiar las condiciones de vida. Por supuesto, que hay 

situaciones límite que no se deben aceptar bajo ninguna circunstancia como el 

abuso sexual o la violencia. Pero es de destacar que la sociedad rápidamente 

responsabiliza a la escuela por el abordaje de estas situaciones cuando no se 

admite como legítimo para la intervención con otras familias (clase media o 

alta) donde eventualmente se producen otro tipo de situaciones de violencia 

física o no, igualmente dañinas para los nií'ios". 86 

A e l lo  se suma las situaciones de pobreza y exclusión cada vez mayor 

de los n iños y sus fami l ias que " invaden" la  rea l idad escolar e impiden que 

estos n iños transiten su proceso escolar en  las condiciones en que la  sociedad 

supone deben hacerlo .  

E l lo  interpela y cuestiona a la propia escuela como i nst i tución . su lugar 

en la sociedad, las representaciones creadas en torno a el la, las funciones que 

hoy debe desempeñar que la colocan en la  d isyuntiva entre la  enseñanza y la 

as istencia 

Algunos autores hablan de la "cris is" de la  escuela como institución 

integradora de la sociedad. como d ispositivo que garantizaba pos 1b i l 1dades de 

ascenso socia l .  como la institución integradora de todas las clases sociales de 

nuestra sociedad. Se habla incluso del "fracaso" de la escuela como inst1tuc1ón 

Otros autores prefieren hablar de la "caída del d isposit ivo pedagógico 

moderno"� .  

Antes hablábamos de los ideales y d i spos it ivos ideológ icos que supo 

insta lar la modernidad y que hoy ya no son capaces de expl icar y acompañar 

los procesos sociales, económicos y pol í t icos que, paradójicamente, la propia 

modernidad contribuyó a consol idar. En este sentido la autora Patricia Redondo 

expresa· 
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"la escuela moderna y el magisterio, que nacieron para construir el 

hombre moderno, son llamados ahora para cuidar de la nif?ez destruida por la 

modernidad". 88 

Procesos de empobreci m iento, excl usión, marg ina l idad y d iscrim inación 

de cada vez más sectores de la sociedad que no han sido capaces de 

acompañar esos idea les de progreso, crec imiento económico ,  de 

d isc ip l i namiento mora l ;  en def in i t iva,  los que se apartaron del patrón de 

"normal idad" que la modernidad i nstaló en nuestras sociedades. tanto a nivel 

materia l  como s imból ico .  

Pero volviendo al tema de s i  l a  escuela está en crisis o no. creemos que 

es más vál ido adherir a esta segunda concepción. Estamos ante un  

desplazamiento o destitución simbó l ica de la escuela , pero no porque e l l a  haya 

fracasado por sí so la ,  por propia ineficiencia, sino porque refiere a una "ficción·· 

en función de la cual eran interpretados ciertos comportamientos . 

E l l o  se relaciona con lo que ya mencionáramos, la cuestión de si la 

escuela, h istóricamente, ha logrado inclu ir a todos los niños de todas las clases 

socia les o ,  si por el contrario, como proyecto d iscipl inador creado por la 

modern idad, no terminó excluyendo a aquel los que en defi nit iva no le 

interesaba inclu ir .  Al respecto de esta idea las a utoras e . Corea y S i lv ia 

Duschatzky plantean : 

.. la eficacia simbólica de la escuela no se demuestra en la constatación 

empírica: no se trata de que la escuela haya producido efectivamente sujetos 

que participaran . . . .  en la vida pLÍblica; ni en una efectiva distribución equitativa 

de los bienes educativos. La obra alfabetizadora e integradora de la escuela 

produjo también exclusiones culturales; la escuela también homogeneizó y 

disciplinó". 89 

Las autoras se refieren con este planteo a que. l a  i nstitución escolar ,  

fundada sobre la  d icotomía "c iv i l ización-barbarie". tan presente en nuestro pais 
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en e l  momento h istórico en que ésta surge, no sólo no fue totalmente i nclus iva 

h istóricamente, s ino que además ahora ha perdido autoridad y 

representatividad tanto material como s imból ica en e l  conjunto de la sociedad. 

Nos i nteresa preguntarnos s i  no estaremos ante una crisis de las 

funciones de la  escuela: s i  lo  que deberían reconfigurarse no serían sus 

funciones en este momento h istórico, pol ít ico, económico y social tan d istante 

del que le d io  origen como i nstitución. 

E l lo sucede particularmente en las escuelas de contexto crítico, donde la 

ident idad de la escuela como inst itución y de los maestros como profesionales 

de la  educación parecen estar tan lesionada, amenazada por la asunción de 

estas n uevas funciones. Este fenómeno, en las escuelas de  contexto crítico 

parecería asumir ,  entonces, una lectura l i neal  de causal idad que podría 

sintet iza rse en la s iguiente expres ión: 

"escuela de contexto sociocultural crítico----escuela asistenc1a/Jsta-----­

escuela que no educa ".9º 

Como ya hemos mencionado no creemos que esto deba ser 

necesariamente así ;  l a  asistencia q ue hoy l lega a estas escuelas no debe o no 

debería ser excluyente de la capacidad de educar 

De todas maneras retomaremos estas y otras cuestiones a modo de 

interrogante en el s iguiente capitulo: a lgunas de las cuales creemos exceden 

los objetivos del presente trabajo. y otras consideramos no contamos con 

suficientes constataciones empíricas para contestarlas desde esta pr imera 

aprox imación a este fenómeno. 
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C apítulo IV 

REFLEXIONES FINALES 

Creemos que en estas conclus iones debemos considerar var ios 

aspectos sobre los cuales es necesario reflexionar. 

Luego de haber real izado una lectura y aná l is is  de material b ib l iográfico 

que nos permit iera constru i r  un marco teórico sobre la fam i l i a ,  su condición de 

ser una construcción social y una institución social h i stóricamente determinada 

por la estructura social en la que está inserta, nos interesamos por la relación 

que ésta t iene y ha tenido históricamente con una pol í t ica educativa concreta· 

la educación primaria públ ica .  

Por  esta razón debimos también rea l izar una  búsqueda b ib l iográfica que 

nos permit iera constru i r  un marco para comprender y anal izar el proceso de 

surg im iento y desenvolv imiento de la  institución escolar .  su d imensión h i stórica. 

en la medida en que constituye, junto a la i nstitución fam i l i ar. el espacio de 

socia l i zación por excelencia del mundo de la infancia. 

Pretendimos, además, v isual izar de qué manera este proceso que se d io 

a n ivel mundia l ,  repercutió en nuestro país,  qué rasgos part iculares adquir ió en 

la sociedad uruguaya del s ig lo X IX ,  cómo l legó a consol idarse como la 

inst itución estatal " igualadora" de la sociedad uruguaya. 

Consideramos interesante v isual izar y anal izar los contenidos y 

s ignif icados que subyacen a la propuesta educativa escolar, las orientaciones 

ideológ icas que sustentaron y sustentan la m isma. 

E l  objeto de estudio del presente documento lo constituye el anál is is y 

problematización de las representaciones que las escuelas catalogadas como 

de contexto socioeconómico crít ico t ienen de los n iños y sus fam i l ias, y qué tipo 

de v íncu lo construyen con éstas últ imas en función de dichas representaciones. 

S i n  embargo, creemos que e l lo  nos exige reflexionar sobre múl tip les y 

complejos aspectos que no pueden anal izarse por separado y que, en gran 

parte, exp l ican las representaciones y concepciones que escuela y fam i l i a  

t ienen una de otra y e l  relacionamiento que construyen en  función de éstas 



Para e l lo  cons ideramos que sería muy importante enr iquecer nuestra 

lectura con algunas entrevistas de t ipo cua l i tat ivo a maestros y d irectores de 

tres escuelas de contexto crítico ubicadas en la zona oeste de la ciudad de 

Montevideo, con preguntas de carácter abierto, a fin de poder rea l izar 

determinadas afirmaciones con un mayor sustento empír ico y ciertas 

referencias concretas . 

Como pri mera l ínea de reflexión qu isiéramos problematizar e l  lugar que 

ocupa hoy la escuela públ ica en los contextos más desfavorecidos de nuestra 

sociedad. 

Durante e l  desarro l lo  de este documento as í  como en las entrevistas 

rea l i zadas,  es i nnegable que todos los actores involucrados (padres, maestros, 

d i rectores, n iños) experimentan, de una u otra manera un desdibujamiento o 

reconfiguración del  rol de la escuela . 

No pretendemos de n i nguna manera que sea ésta una lectura acabada 

del panorama de la escuela públ ica en estos contextos · y por e l lo  hablamos 

también de reconfiguración del  rol  de la inst itución . Nos surge este 

cuest ionam iento a partir de un planteo que nos rea l izó una de las d i rectoras 

entrevistadas: 

... . . . nosotros llegamos a la conclusión qua hay cosas que la escuela 

puede hacer y tiene la responsabilidad de hacer, que quizás hace 20 años no, 

pero hoy por hoy sí le compete a la escuela, pero hay otras . . .  " 

Todos l os d i rectores entrev istados, as í  como la mayoría de los maestros 

reconocen expl ícitamente que la escuela hoy ha adquir ido un perfi l 

esencialmente as istencia l ista. 

E ntonces, ¿qué es lo que la escuela puede y/o debe hacer y qué no? 

¿ Q ué funciones debe asumir y cuáles no? ¿ Debe asumir la imp lementación de 

programas y subprogramas de otros organismos públ icos o no? Los maestros, 

¿deben asumir funciones y desempeñar actividades para las cuales no  fueron 

capacitados y que incluso corresponderían a otras d iscipl inas? . 

Realmente consideramos que no.  Nos l lama la  atención y nos preocupa 

que las autoridades responsables de la pol í t ica educativa no sólo no rea l 1zen 

intentos por revertir esta situación, s ino todp lo contrario, contr ibuyan a reforzar 



este desdibujamiento (es la palabra que preferimos ut i l izar) del rol de la 

escuela .  

Como ya lo planteamos, lo  educativo y lo asistencial se vuelven 

mutuamente excluyentes, precisamente por e l  hecho de que desde la  propia 

pol í t ica educativa la tendencia es la de potenciar y reforzar la d i mensión 

as istencia l  en detrimento de la cal idad de la oferta educativa . 

Al respecto de esto nos i nteresa interrogarnos: ¿es una intencional idad 

de la propia pol í t ica educativa q ue e l  proceso de aprendizaje propiamente 

d icho , resulte, para los sectores más desfavorecidos de nuestra sociedad, 

re legado?;¿que la ca l idad de la oferta educativa en estos contextos no solo sea 

diferente como se postula desde e l  d iscurso oficia l ,  sino también inferior?. 

¿Es  que estamos ante un s i stema educativo que no sólo e s  i ncapaz de 

compensar ta les desigua ldades, s ino que las ampl ia y las refuerza?. ¿ Por qué 

la oferta de la  cal idad es diferencial en función de la ub icaci ón geográfica o el  

estrato socio-económico? ¿ Debe necesariamente ser i nferior?. 

¿ Será que hoy la i nstitución igualadora por excelencia de la  sociedad 

uruguaya, lejos de tratar a los niños como si  fuesen todos iguales (consigna 

h istórica de la  escuela públ ica uruguaya) ,  está reproduciendo y a mpl iando las 

desigualdades más estructurales de nuestra sociedad?. 

Si e l lo  es así creemos la situación resulta un tanto paradój i ca ,  ya que la 

Reforma Educat iva se había proclamado para los sectores més pobres de 

nuestra sociedad una educación suficiente como para " igue 'ar" a otros 

sectores . 

S i n  embargo, creemos que la  escuela públ ica uruguaya en estos 

contextos s í  debería reconfigurarse en lo que refiere a su forma ce concebir e 

interpretar las prácticas y modos de v ida de los sectores sociales con los que 

se relaciona. 

E l l o  se relaciona, en parte, con e l  hecho de que los d isposit ivos 

pedagógicos no se han adaptado a este nuevo escenario socia l i ns i sten en 

seguir enseñando a un al umno que ya no existe, como si el lugar social mente 

atr ibuido a la escuela no se hubiese modificado, posición que en rr uchos casos 

es retomado por los propios maestros y que las autoras e . Cerea y S i lv ia 

Duschatzky denominan de "resistencia" :  



"Una escuela era un modo institucionalizado de educar, de formar a una 

persona imprimiéndole atributos que un orden social específico exigía. Pero 

ocurre que estas representaciones que por décadas permearon el imaginario 

de docentes y padres han estallado . . . .  la resistencia es la expresión del 

desacople entre las representaciones viejas y las situaciones actuales que no 

se dejan nombrar por esas representaciones". 9 1 

Al respecto de esta apreciación la figura del maestro aparece como un 

"rehén" de esta situación que parece no tener solución. El maestro se vuelve 

entonces,  e l  "eslabón más déb i l  de la cadena", un s íntoma de una situación 

estructural que lo trasciende. Es quien debe enfrentar esas situaciones 

fam i l i ares complejas s in estar lo  suficientemente capacitado n i  remunerado, 

entre la escasez de recursos materia les y didácticos.92 

" . . .  no mandan juegos, lo elemental: lápiz, goma, tiza, sacapunta. hojas 

de garbanzo y pará de contar. Y hay cosas maravillosas. Me causa gracia 

cuando hablan de la equidad de la enseíianza, va a ser imposible la eqwdad de 

la enseñanza, va a ser imposible en cuanto no inviertan . . . .  " "El único apoyo 

especial que tenemos es una profesora de plástica que hace tres meses por 

clase, nosotros ya no tenemos, y después el profesor de educación física". 

" Y  bueno, de todas maneras en este tipo de escuelas siempre hay 

maestros muy comprometidos, sino no podríamos trabajar, te enloquecés, sino 

sos un maestro comprometido no podés trabajar en estas escuelas, porque 

toda la problemática te supera, no podés, todos /os requerimientos de los 

chiquitines, las problemáticas que tienen . . . ,.e3 

"El problema de la impotencia no es un problema relativo a /as personas 

sino a /os dispositivos. La impotencia no es de los maestros smo de lo que 
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alguna vez fue instituido,· y los maestros son el síntoma de la pérdida de una 

autoridad simbólica que los excede". 94 

Esta situación nos fue planteada, precisamente, por uno de los maestros 

entrevistados: 

''. . . .  hay una gran desvalorización de lo que es el aprendizaje, la 

enseñanza, de la escuela, de lo que es el valor de la educación, pero no desde 

/os padres, sino desde las autoridades, desde los centros de poder que, 

justamente, lo que hacen es potenciar las diferencias sociales. '85 

Vemos, entonces, cuál es la i ntencional idad de la pol ít ica educat iva.  que 

subyace en este asistencial ismo que i nvade a las escuelas de contexto cr ít ico . 

E n  defin i t iva,  detrás de la  as istencia que las fami l ias consideran como 

benefic ios que forman parte de la i nstitución, se esconde la intención de 

compensar la i nferioridad de la oferta educativa: así como tampoco es ingenuo 

el hecho de que las escuelas ubicadas en los barrios más pobres de la ciudad 

reciban menos recursos, estén en peores s i tuaciones ed i l icias y tengan menos 

act iv idades extracurricu lares . 

S igu iendo este mismo razonamiento también nos planteaban: 

·· . . .  se les transmite continuamente a través de los medios, de las 

autoridades que meten cosas, la escuela tiene que tener el comedor. tiene que 

dar la leche, tiene que dar esto, tiene que dar lo otro . . . .  no importa si enseña. En 

definitiva como grandes contenedores de los gurises, y si son pobres bueno, a 

embromarse. Incluso creo que esto va muy unido a la extensión de las clases. 

Es decir, no importa si aprenden, si al 20 de diciembre están en la escuela 

porque vienen a aprender, a jugar, no importa, lo que importa es cumplir con un 
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montón de horas de clase, que funciona bárbaro como guardería Y eso no lo 

piensan /os padres, eso viene desde las autoridades". 96 

En algunas conversaciones mantenidas con maestros y d i rectores se 

hace expl ícita y en otras subyace la idea de que la escuela hoy desempeña 

una función de contención de los n iños que v iven en estos contextos. Con sus 

funciones de brindar a l imentación, vestimenta, út i les ,  hoy colocadas en e l  

centro de  la propuesta escolar desde la  propia poi  ít ica educativa . 

"La contención aparece como una necesidad que tienen /os alumnos y 

que la escuela debe atender, necesidad de un espacio seguro. abrigado y 

minimamente confortable, alimentación, contención afectiva97, son tareas y 

funciones asumidas por la escuela. Una escuela que dedica gran parte de su 

tiempo y esfuerzos a la contención de /os niños, quedándole poco tiempo para 

transformar a esos niños en alumnos". 98 

E l  tema de la desprotección e impotencia que experimentan los 

maestros fue recurrente en las entrevistas rea l izadas. 

Respecto a esto también nos i nteresa interrogarnos: ante un escenario 

escolar  que mod ifica sus funciones y se cuestiona acerca de e l las, ¿no  será 

que los maestros cont inúan s iendo formados para enseñar a otras escuelas y a 

otros n iños? Carecemos de e lementos empír icos para responder tal cuestión . 

pues desconocemos los contenidos de la currícula de formación docente. 
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Fue reivind icada incluso la  1 mportanc1a de que estas escuelas contaran 

con un equipo i nterd iscipl inar io que trabajara dentro de la escuela, integrado 

por psicólogo, asistente socia l ,  médico, entre otros de manera de poder lograr 

un abordaje integral y profesional de cada situación fam i l iar, y también como 

una forma de impedir que todos los problemas reca igan sobre los maestros 

Al respecto de esto nos i nteresaría rea l izar una apreciación: destacar el 

lugar que pod ía tener e l  Trabajo Social en estos escenarios. Creemos que 

sería i nteresante que la profesión fuera l lamada a ocupar un l ugar en esta 

relación que se nos presenta tan compleja entre fam i l i a  y escuela en estos 

contextos. 

Entre las tantas omis iones y falencias que con sideramos presenta hoy la 

pol ít ica educativa , constatamos e l  hecho de que generalmente se t iende a 

acotar e l  grupo de trabajo de las escuelas a l  colectivo de maestros no 

previendo que las escuelas reciban aportes y perspectivas de otras d 1sc ip l 1 nas 

Creemos que e l lo  sería fundamenta l ,  máxime en las escuelas de 

contexto crít ico ;  recibir aportes no sólo desde e l  Trabajo Socia l .  s ino también 

desde la  s ico log ía ,  la medicina, la psicomotricidad, entre otras, creemos 

contr ibui ría a mejorar este escenario, as í  como las condiciones de enseñanza 

aprendizaje que hoy se presentan tan lesionados. 

Otro aspecto que fue propuesto de manera recurrente por maestros y 

d i rectores entrevistados, se relaciona con e l  hecho de que toda la as istencia 

que hoy se v iab i l iza a través de estas escuelas, sea canal izada por otros 

mecani smos. 

Consideramos que es ésta una propuesta que podría efect iv izarse E l lo 

no s ign if icaría dejar de brindar todos estos beneficios a las fami l ias de los n i ños 

que as isten a las escuela. s ino que sean brindados probablemente en un 

centro fuera de la escuela creado especia lmente con esa función. sin perturbar 

ni inh ib i r  la función pedagógico- educativa. 

Ya a modo de cierre nos i nteresaría señalar que no queremos dejar al 

lector una mi rada pes imista. una sensación de que ya no se puede hacer nada 

para modificar este escenario. 

Todo lo contrario, creemos que es posible revert i r lo .  pero e l lo  es 

imposible si no existe una voluntad y una i ntencional idad pol í t ica que, en pr i mer 

l ugar. apunte a igualar los n iveles y condiciones de enseñanza-aprendizaje de 
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todos los sectores de la sociedad; que ampl íe la mirada hacia las fami l ias con 

que este t ipo de escuelas se relaciona y adopte una visión y un tratamiento 

integral de sus problemáticas; y,  f inalmente, que no convierta a las escuelas de 

contexto crít ico en centros "contenedores" de n iños y ··proveedores" de 

beneficios que sólo contribuyen a reforzar y potenciar la situación de 

desigualdad en la que v iven estos n iños y sus fam i l ias.  

Cons ideramos que las representaciones que maestros y d i rectores que 

trabajan en escuelas de contexto crít ico t ienen de los niños y sus fam i l ias 

encuentran su fundamento en las orientaciones y concepciones ideológicas de 

la propia pol í t ica educativa. 

El contenido ideológico de la Reforma Educativa implementada en e l  año 

1 995, expl ica, en gran parte, y también determina. e l  t ipo de relac1onam1ento 

que hoy exi ste entre la escuela y las fami l ias . 

Como se ha pod ido constatar en estos dos últ imos capitulas se nos 

p lantean ante esta rea l idad varias interrogantes. las cuales cons ideramos no 

pueden ser respondidas desde este documento, dado q ue constituye tan sólo 

una pr imera aproximación a este fenómeno, pero bien pueden ser út i les para la 

reflexión y constituirse en posibles temas de discusión y/o investigación para 

instancias posteriores. Las mismas podrían sintetizarse en los s iguientes ejes 

de d iscusión: 

¿ E s  que estamos ante un s istema educativo que no sólo es incapaz de 

compensar tales desigua ldades, s ino que las amplia y las refuerza?. ¿ Por qué 

la  oferta de la  ca l idad es diferencial  en función de la ubicación geográfica o el 

estrato socio-económico? ¿Debe necesariamente ser inferior?. 

¿ E s  una intencional idad de la propia pol í t ica educativa que el proceso de 

aprend izaje propiamente d icho, resulte, para los sectores más desfavorecidos 

de nuestra sociedad. relegado? 

¿ Será que hoy la i nstitución igualadora por excelencia de la sociedad 

uruguaya, lejos de tratar a los niños como si fuesen todos iguales (consigna 

h istórica de la  escuela pública uruguaya), está reproduciendo y ampliando las 

desigua ldades más estructurales de nuestra sociedad?. 

¿ Potenciar la as istencia impl ica necesariamente brindar una oferta 

educativa empobrecida o, como ya mencionamos. la asistencia y la enseñanza 
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pueden coexist ir en una experiencia escolar enriquecida. integrada e 

integradora que no potencie las desigualdades ya existentes en la sociedad?. 

¿ Será posible que ambas d imensiones, lo as istencial y lo pedagógico 

puedan coexist i r  en un m ismo espacio escolar? ¿ Será posible compat ib i l izar 

ambos aspectos sin que la asistencia vaya en detrimento de lo educativo? ¿Es 

pos ib le que se destinen recursos económicos y materiales a la d imensión 

pedagógica en la  misma medida que se destinan a la asistencia?. 

¿ I nevitablemente brindar toda esta as istencia supone una oferta 

educativa inferior o e l lo  depende de las características propia de cada escuela 

de cada d i rección , de cada grupo docente, y de cómo cada uno afronta estas 

nuevas funciones que hoy son asignadas a la escuela? . 

¿No será q ue nuestros maestros continúan s iendo formados para 

enseñar a otras escuelas y a otros n i ños? . 

Antes de f inal izar e l  desarro l lo  del presente trabajo nos i nteresa real izar 

una apreciación. Es probable que e l  lector perciba, en e l  transcurso de todo el 

documento cierto h incapié en el  proceso de reconfiguración de las funciones de 

la escuela públ ica uruguaya en los contextos socia les más desfavorables 

Creemos que es i nnegable e l  hecho de que en los ú l t imos t iempos la pol ít ica 

educativa se ha vaciado, precisamente, de contenidos educativos y se ha 

l lenado, progresivamente, de contenidos as istenciales, adqui riendo cada vez 

más e lementos de una pol ít ica social as istencia l ista. 

A su vez consideramos que en estas escuelas se da además otro 

fenómeno: la v is ión que desde las propias autoridades de la enseñanza se 

t iene de las fam i l ias de los n iños ( lo  veíamos en la Exposición de Motivos de la 

Reforma Educativa ) ,  as í  como la imagen que d irectores y maestros t ienen de 

e l las (como pudimos v isual izarlo en las entrevistas real izadas). Y en función de 

e l lo ,  ¿en qué lugar la institución coloca a estas fam i l ias? Un l ugar de escasa o 

casi nu la capacidad para acompañar a sus hijos en su proceso escolar .  

C reemos que la  concepción que la escuela y la propia pol ít ica educativa 

tienen de las fam i l ias pobres, de sus prácticas, costumbres y modos de vida 

(tema desarro l lado en e l  capítulo anterior), y ese desplazamiento de la 

d i mensión educativa por la asistencia l ,  son dos fenómenos muy complejos que 

hacen que la propuesta escolar adquiera características s ingu lares en los 

contextos más desfavorables de nuestro país .  
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Consideramos fundamental atender a la interrelación de estos dos 

aspectos pues, como visual izáramos en palabras de Germán Rama; es 

fundamentalmente en esa concepción de i ncapacidad de las fam1 l 1as pobres de 

sobrel levar la crianza y la educación de sus hijos que la Reforma s ienta sus 

bases. 

E ntonces: ¿Cuál  es la propuesta escolar en estos contextos? 

Precisa mente, una propuesta capaz de compensar y brindar al  n iño todo 

aquel lo  que su fam i l i a  no es capaz de brindarle, dejando de centrar la atención 

en la d imensión pedagógica 

Como lo mencionáramos en uno de los ejes de d iscus ión para anal izar la 

información contenida en las entrevistas real izadas, el l ugar que la  

Admin i stración atribuye a estas escuelas es . precisamente, un lugar que 

compense todo lo que estas fam i l ias no pueden afrontar en lo que respecta al 

cuidado de sus hijos. El lo adquiere una doble d imensión: cubriendo carencias 

de a l imentación y otro t ipo de neces idades materiales y a su vez. protegiendo 

al n iño del descuido y despreocupación de su propia fami l i a ,  bri ndándole afecto 

y contención.99 

Creemos que se encuentra presente, entonces, una fuerte impronta 

mora l i sta . Pudimos visual izar cómo a lgunos maestros y d i rectores h ic ieron 

énfas is  en las costumbres y formas de v ida de las fam i l ias, y de qué manera 

atr ibuyen a e l lo  e l  posicionamiento que los padres adoptan con respecto a la 

escuela ( las prácticas y modos de vida de estas fami l ias explicarían en gran 

parte el escaso rend im iento de los n iños; el hecho de que éstos concurran en la 

mañana o en la tarde, que los padres se interesen o no por ayudar a sus hiJOS 

en los deberes, el t ipo de act ividades que la escuela debe rea l izar para que 

e l los participen) .  
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N os interesa, entonces, dejar en claro este punto y sobretodo, enfatizar 

en la interrelación de estos dos aspectos que, en defin i t iva ,  del inean una 

propuesta educativa d i ferencial para estas escuelas. 
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