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l. RESUMEN 

El presente trabajo  se enmarca dentro de la L i cenc iatura en Trabajo Socia l  de la  

Facu l tad de C ienc ias Soc ia les de la Un ivers idad de la  Repúbl ica, como trabajo  final  de grado. 

El mismo pretende ser un aporte crít ico que perm ita pensar y reflexionar acerca de nuestra 

escuela públ ica, sus posib i l idades. d ificu ltades y, espec ialmente, las características que 

adqu iere en los contextos de pobreza. 

La i nvestigac ión transversal iza i nfancia,  trabajo soc ia l  y pobreza en el área de la  

educac ión primaria pública. 

Para rea l izar este estudio se optó por un d i seño metodológico cualitat ivo pe1t i nente 

debido a la naturaleza del objeto de estudio y los objetivos p lanteados. El instrumento de 

recolecc ión de datos fue la rev i sión b ib l iográfica a los efectos de obtener insumos que 

perm it ieran reflexionar y comprender la rea l idad. 

Palabras c laves : Escuela - Dispositivo educativo - D ispositivo as istencial - Trabajo Soc ia l .  
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2. INTRODUCCIÓN 

Tenemos la i ntenc ión de tener una m i rada crítico-h istórica del  problema que se 

plantea estudiar. Teniendo como guía el método de Marx. y reconociendo nuestras l im itantes 

al  respecto, es que anal izamos la rea l idad de la escuela públ ica uruguaya, a part i r  de un 

esfuerzo por develar los s istemas de med iac iones que la  atraviesan y construyen . Es 

importante destacar que cuando hablamos de método no hacemos referenc i a  a reglas formales 

apl i cables a un objeto de estudio. s ino a l  trabaj o  teórico ind ispensable para conocer e l  objeto, 

ten iendo el objetivo, según Netto (20 1 2) ,  de aprehender la esencia (estructura y d inám ica) del 

objeto de estudio .  

"La forma más adecuada de investigar la rea l idad ( . . .  ) cont inúa siendo e l  método 

dia léctico. La forma de conocer el modo de ser de los fenómenos soc ia les que componen la  

rea l idad se procesa med iante aproxi maciones sucesivas a l  mov imiento del  objeto ( real) ,  que 

se puede desprender de la s iguiente afirmac ión de Marx : lo  concreto es concreto porque es 

s íntesis de múltiples determi nac iones" ( Pontes, 2003: 3 ). 

En suma, podemos dec i r  que la escuela públ ica uruguaya es una rea l idad compleja, 

atravesada por múlt iples determi nac iones, y del cua l  este trabajo  se ha planteando v is l umbrar 

puntualmente algunas: la construcción moderna de la escuela como di sposit ivo educativo en 

e l  s ig lo XIX y cómo posteriormente la  complej i dad soc i al fue atendida por la escuela, para 

así, v isual izar su transformación en d isposi t ivo as istenc ia l  1• 

La escuela ha supuesto un campo de inserc ión laboral para el Trabajo Soc ia l  en las 

últ imas décadas. Para comprender e l  ejerc i c io profes ional en el campo de la  educación 

primaria públ ica y part iendo de que e l  contexto institucional inc ide y determ ina aspectos del 

m ismo, debemos tener presente las transformac iones que ha sufrido, princ ipa lmente cuando 

se v i sual iza que la escuela  en los contextos de pobreza ha supuesto una instituc ión centra l 

para la atenc ión de la cuestión soc ia l  y sus expres iones en la infancia.  

1 Comprenderemos por  Dispositivo a: ''un conjunto heterogéneo que i ncluye ( . . .  ) :  d iscursos, instituciones, 

edificios, leyes, m ed idas pol icíacas. proposiciones filosóficas. E l  dispositivo, tomado en sí m i smo, es la red que 

se tiende entre estos ele-mentas·' (Agamben, 20 l l; 250). Un disposit i vo siempre se encuentra inscripto en 

relaciones de poder. 

5 



En el primer capítulo, desarro l lamos algunos aspectos re levantes de éste trabajo. a los 

efectos de faci l itar la lectura del  m ismo, identi ficando e l  p lanteam iento genera l ,  preguntas de 

investigación, objetivos genera les y espec íficos. y una reseña de los princ ipales pensadores 

que orientan esta investigación. 

Intentamos v is lumbrar cómo la escuela se ha constru ido paulatinamente desde la  

década de los  noventa en nuestro país en un d i sposit ivo ya no exc lus i vamente educativo en 

los contextos de pobreza . Se comienza a v isual izar una transformac ión en d ispos it ivo 

asistencia l ,  donde si bien lo  educativo continúa presente, hay una atenc ión y preocupación 

re levante acerca de l as expresiones de la cuestión soc ia l  encarnadas en los estudiantes y sus 

fami l ias. 

Para e l lo. en e l  segundo capítu lo.  comenzamos expl i c itándo cómo ha sido construida 

la  escuela moderna en nuestro país. cuál fue e l  contexto en el que surgió,  qué infancia es la 

que l legaba a l a  escuela,  así como las principales corrientes teóricas sobre las que se asentó 

nuestra escuela públ ica, s iendo centrales los aportes de Em i te Durkhe im y Francois Dubet. 

La escue la surge a part i r  de la  necesidad de instaurar una soc iedad asociada a la idea 

de Estado-Nación, caracterizada por una economía nac ional .  cu ltura nac ional y soberanía 

pol ít ica nac iona l .  En e l  contexto uruguayo, fue frente a la  preocupac ión y necesidad de 

defin i r  un "perfi l nac ional" q ue la  educac ión adqu i rió un papel fundamental en la 

modernizac ión. ¿Qué educac ión fue la  que se planteó? Según Durkheim, l a  escuela nacional 

se encuentra asoc iada al aprendizaje e internalizac ión de la  ·'moral la ica", es dec ir, la  moral 

compartida por la  soc iedad. 

En e l  tercer capítu lo, nos centramos en la  transformac iones que ha sufrido en las 

ú l t imas décadas esa escuela moderna. Para e l lo fueron importantes los aportes de Francois  

Dubet en cuanto a l  dec l ive inst ituc ional, y l uego, desde una pos ic ión crít ica,  ident ificamos a 

de Corea y Lewkowicz en cuanto referentes regionales acerca de la temática y de Pablo 

Mart in is  acerca de· l as transformaciones de la  escuela u ruguaya desde la  década de los  

noventa. 

En e l  cuarto capítulo, intentamos reflexionar acerca de cómo conviven en la  escue la 

estos dos aspectos anteriormente menc ionados : lo  educativo y lo asistencial. Qué queda de 

aque l l a  v i eja escuela que tenía por objetivo la construcc ión del  c iudadano del futuro y qué 

lógicas ha introducido a la escuela la  atenc ión de la  cuestión soc ia l .  Cómo estas 

transformaciones han incid ido en la v is ión que se posee sobre el estudiante y el n iño que 
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ocupa ese lugar. De qué manera esto ha dado lugar a nuevas práct icas pedagógicas y formas 

de comprender la educac ión. 

Por ú l t imo, en las conc l usiones se pretend ió puntual izar las princ ipales ideas y 

planteos expuestos en éste trabajo, así como una reflexión sobre el tema desde e l  Trabajo  

Soc ia l ,  ten iendo presente la ut i l idad para nuestra profesión. 

Este trabajo  nace a part i r  de m i  práctica pre-profesional en una escuela públ ica del 

barr io Casaval le, donde comencé a v i sual izar a lgunos aspectos en su cotid ian idad que me 

preocuparon. Por otro lado, actualmente me encuentro trabajando como educadora en un 

colegio privado. A part i r  de mi experiencia en ambas instituciones educat ivas. con rasgos y 

contextos d i ferentes, comencé a notar los d i ferentes objet ivos y preocupac iones que 

atravesaban el cotid iano de ambas instituciones educat ivas. En e l  colegio donde trabajo  

actualmente es  posib le  observar que  l a  centra l idad de  las  preocupaciones se  ubican en  los 

procesos educativos de los n iños, no tomando una rea l  re levanc ia  e l  contexto fam i l i ar y soc ial 

del n iño. M ientras que, por otro lado, en la  escuela púb l ica  de casava l le  éste adquiere una 

gran importancia en e l  d ía a d ía.  Así  fue que tuve la  pos ib i l idad de comenzar a pensar, 

cuest ionar y estudiar el objet ivo de este trabajo.  
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3. CAPÍTULO 1: Aspectos generales de la monografía 

3.1 Campo Problemático 

Desde la  modernidad, l a  escue la  públ ica ha supuesto central en la construcción de 

c iudadan ía, soc ial izando a los n iños que por e l l a  trans itaban afín a los valores fundamentales 

y necesarios para la  soc iedad . Es así que por mucho t iempo la  función de la  escuela estuvo 

fuertemente re l ac ionada a la producción de los sujetos soc iales por medio de la 

homogene izac ión e inv is ib i l izac ión de l a  indiv idual idad de cada estudiante que por e l la  

trans itaba. Así lo  señala Dubet (20 1 3 ) ,  cuando expresa que la  escuela " ignoraba" a l  n iño que 

a e l la l legaba en nombre del · 'a l umno'·, por ende. no era ten ida en cuenta la pait icu laridad de 

la situación de cada estudiante, s ino que la  escuela basaba su propuesta educativa sobre una 

imagen que los indiv iduos debían encarnar. 

Pero con las transformac iones de nuestra soc iedad, la ignoranc i a  de la  s ituac ión 

part icu lar de cada estud iante se volv ió inv iable, princ ipalmente en los contextos de pobreza, 

donde ya no es pos ible pensar que ese n i ño que l legaba concordaba con la imagen de a l umno 

que se tenía, como p lantea Corea y Lewkowicz ( 2004) a las i nstituc iones ya no l lega la 

subjetiv idad pert inente para habitarla, por ejemplo, la escuela ya no puede basarse en el 

supuesto de que e l  estudiante l l ega bien a l imentado .  

En Uruguay,  e s  posible identificar a part i r  d e  l a  década d e  los ochenta, pero que se 

expresa más fuertemente en la década de los noventa, que ese modelo trad ic ional de escue la  

se  ha ido  resquebraj ando, ya no ocupándose de la  soc ia l ización de los  estudiantes 

exc lus ivamente, s ino que desarrol lando po l ít icas instituc ionales para la atenc ión de los 

problemas soc ia les que atraviesan la  cot id ianeidad de los n iños. Esto es debido tanto a 

transformac iones soc ia les e instituc ionales. 

En suma, este estudio se propuso i ndagar acerca de cómo l as problemáticas soc ia les 

se presentan y construyen en e l  espac io escol ar y part icu larmente, qué mecan ismos ha 

generado la  institución educativa para interveni r  sobre e l los.  N os interesa anal izar s i  los 

cambios, tanto a n ive l  instituc ional como soc ial , han permitido la  transformación de la 

escuela públ ica desde un d ispos it ivo educat ivo a un d ispos it ivo asistencia l  en los contextos de 

pobreza y el comprender en qué lugar se posic iona lo  educat ivo en este contexto . 
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3.2. Referencial Teórico 

Este apartado tiene la intenc ional idad de reseñar brevemente los principales 

pensadores que han guiado y s ido de uti l idad para este trabajo,  no ten iendo la intenciona l idad 

de desarro l larlos exhaustivamente. s ino a los efectos de transmit ir le a l  lector las princ ipales 

ideas que han sido materia prima para pensar y reflexionar nuestro objeto de estud io. 

En primer lugar. son centra les los aportes de uno de los primeros pensadores acerca 

de la  escuela, Emi le  Durkheim.  El autor le otorga a la educación una func ión públ ica, debido 

a la  re levanc ia  que posee en la  soc ia l ización, en la  adaptac ión de los sujetos a l  medio soc ia l .  

Para é l ,  l os  fines morales son aquel los que t ienen por objeto a la  sociedad, por lo que  actuar 

moralmente s ign i fica actuar en pro de Los intereses co lectivos. Para e l lo, a través del 

d isc ip l inamiento la  escuela debe inculcar hábitos mentales que tengan mayor influenc i a  sobre 

el b ienestar públ ico. 

Luego, para continuar comprend iendo la  función con la que fue creada la escuela y 

para v isual izar a lgunos aspectos de la transformación de la escuela en d isposit ivo asistenc ia l ,  

tomamos a un neo-durkhemiano, Francoi s  Dubet. Define a l a  escuela  como e l  d ispos it ivo 

práctico y s imbó l ico que produce sujetos soc ia les; sacando a los indiv iduos de su cot id iano 

para e levarlos a la sociedad. Las instituc iones "se as ignan e l  objet ivo de transformar valores y 

pri ncipios universales en subjetiv idades y personal idades, con la final idad de producir  a los 

sujetos de la  soc iedad y establecer la  correspondenc ia  más ínt imas entre e l  indiv iduo y esta 

ú l t ima" ( Dubet, 201 3 :  98) .  

Tanto Durkheim como Dubet, ent ienden a la escuela como un espacio moral ;  s iendo 

no sólo un espac io donde e l  maestro enseña, s ino que cons i ste en un ambiente mora l ,  donde 

se encuentran presentes ideas, sentim ientos. etc . El  programa instituc ional era concebido 

como sagrado; la santuarizac ión de los espac ios instituc ionales suponían que los m ismos se 

encontraban exentos de .. los males" de la  soc iedad, situándose fuera del mundo. 

El  programa instituc ional2 caracterizado por Dubet anteriormente, en las ú lt i mas 

décadas se ha enfrentado a un progresivo dec l ive, la escuela dejó de estar protegida del  

mundo soc ia l  y su complej idad . De esta manera l a  escuela ya no se ocupa únicamente de la  

2 Comprendemos por programa institucional a aquel dirigido al  ''trabajo sobre los otros"', teniendo por objetivo 

la mediación entre los valores universales e individuos part iculares en los procesos de socialización. (Dubet, 

2006). 
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soc ial izac ión a través de la educac ión. s1110 que ahora, se debe hacer cargo de otras 

cuestiones, así lo señala el autor " los problemas soc i a les y todas las d ificu ltades personales, 

es dec i r, aque l lo que la escuela ignoraba largamente" (Dubet. 20 1 3: 109) .  

Continuando la l ínea argumentat iva de  Dubet pero desde un  pos ic ionamiento crít ico. 

podemos identificar en América Latina a Corea y Lewkowicz (2004), argumentando que s i  

b ien la escuela surgió corno un d ispositivo i nstituc ional destinado a l a  producción de 

subjetiv idad d isc ip l i nada, la escue la  ya no cumpl i ría d icha función, debido a su falta de 

cohesión lógica y s imból ica .  La escuela ya no produc iría c iudadanos s ino que se encuentra 

asociada a la capac itac ión para el mercado. 

La escuela se se ha convertido en un "ga lpón"3 (Corea y Lewkowicz, 2004) donde '"se 

trata de un coinc id i r  puramente material  de los c uerpos en un espacio fisico" (Corea y 

Lewkowicz, 2004 : 33 ) .  

Para pensar la  construcc ión y transformac ión de la  escuela públ ica uruguaya desde sus 

in ic ios hasta la  actua l idad suponen centrales los aportes de Pablo Mart in is  (20 1 3) ,  qu ien 

expresa que si bien no podemos obv iar e l  hecho de que la educac ión en nuestro país fue 

constru ida d iscursivamente como un derecho. tampoco debemos ignorar que el desarrol lo de 

la m isma se encuentra estrechamente l igada al d isc ip l inamiento de la soc iedad .  Se trató de la  

fundación de una inst itución educat iva enfocada a l  establec im iento de regu laridades soc iales 

y cu lturales fundamentales para la  generac ión de l a  idea de nación y e l  desarro l lo  de una 

soc iedad con un fue11e nivel de integración soc ia l  y cu ltura l .  

Por otro l ado, para anal izar la  transformación de la escuela públ ica en d i sposit ivo 

asistenc ia l ,  será centra l su anál is is  de las pol ít icas soc ia les que emergen a pa11 i r  de los años 

90 en el ámbito educat ivo,  caracterizadas por sus rasgos compensatorios y de focal izac ión. 

Configurándose como po l ít icas soc ia les que omiten las causas de las desigualdades sociales, 

hac iendo h incapié en sus consecuenc ias.  "Part imos de la  base de que lo  educat ivo, construido 

d iscursivamente como derecho ( . . .  ) ,  ha tend ido a ser resignificado en las ú lt imas décadas de l  

s ig lo XX corno espacio comprendido dentro del conjunto de las  pol ít icas soc iales cuando se 

refiere a sujetos que v iven en s i tuac ión de pobreza, a los que nominará progresivamente como 

exc lu idos"(Mart in is, 20 1 3 : 3 1  ) .  

3 "Un gal pón e n  l o  que queda d e  una institución cuando n o  hay sentido instituc ional: los ladri l los y u n  

reglamento que está ahí pero n o  s e  sabe s i  ordena algo en e l  interior d e  esa materia l idad. E n  definitiva. m ateria 

humana con algunas rutinas y e l  resto a ser inventado por los agentes"' (Corea y Lewkowicz, 2004: 107) .  
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Por ú lt imo, cuando la comp lej idad soc ia l  comenzó a ser atendida por escuela. es que 

e l  Trabajo  Soc ia l  ampl ió su campo de inserc ión labora l .  Es así que la génesis del  Trabajo  

Soc ia l  en la educac ión primaria públ ica de  nuestro país se  encuentra re lacionada con la 

emergenc ia de programas destinados a la atenc ión de problemas soc iales, y así a l a  progresiva 

transformac ión de la escuela en un d i spos it ivo educativo-asistenc ia l .  

Este trabaj o  tiene como intenc ión e l  poder develar aque l l as determ inac iones 

inst i tuc ionales y soc iales que inc iden en e l  ejerc ic io  profesional en la escue la primaria 

públ ica. Esto se torna re levante desde e l  momento en que nos proponemos comprender al 

trabajo  soc ial como proceso. Como expresa Saul Karsz (2007), e l  trabajo soc ia l  es un proceso 

que patte de una materia prima, la cua l . med iante medios y fuerza de trabajo, es redefin ida en 

un producto. La materia prima es aque l lo  que le l lega dado a l  trabajo  soc ia l. resu ltado de 

procesos anteriores. En este proceso, es indispensable la d imensión ideológica; no ten iendo 

presente ésta d imensión es d ifíc i l  comprender por qué el trabajo soc ia l  sigue a lgunas 

orientac iones, y no otras. 

3.3 Objetivo general y específicos 

Objet ivo general :  

• Anal izar qué características h a  adqu i rido l a  escuel a  como d i spos it ivo 

educativo-asistenc ia l .  

Objeti vos Específicos :  

• Anal izar la construcción de la escuela como d i sposit ivo educat ivo 

• Anal izar su transformac ión en d i sposit ivo as istenc ia l  

• Visual izar los programas desarro l l ados por la escuela para atender los problemas 

soc iales.  

• Identi ficar los problemas soc ia les presentes en la escuela públ ica 

• Anal izar l as pos ib i l idades y l ím ites que posee la escuela como d i spos it ivo asistenc ia l  

para enfrentar las expres iones de la  cuestión soc ia l  

1 1  



3.4 Preguntas de Investigación 

La investigación ha sido guiada por una sene de preguntas en cuanto a la 

transformación de la escuela en un dispositivo asistencia l ,  entre e l las vale la pena destacar las 

siguientes : 

• ¿Qué característ icas adquiere la  escuela como dispositivo asistencia l?  

• ¿Qué l ímites posee? 

• ¿Cómo enfrenta la complejidad socia l?  

• ¿Qué lugar ocupa lo  estrictamente educativo? 

• ¿Qué l ugar ocupa lo estrictamente asistencia l? .  
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4. CAPÍTULO 2: La escuela pública como dispositivo educativo 

La escuela surge con una func ión princ ipa l :  homogeneizar a la población en el marco 

de la  construcc ión de un proyecto nac iona l .  Fue una instituc ión c lave para instru i r  a los 

futuros c i udadanos en la cu ltura nac iona l .  A la  hora de comprender este fenómeno es de 

importanc ia  tener presente qué soc iedad es la que se estaba construyendo, debido a que es en 

e l la que podemos encontrar respuestas acerca de las características que adqu i rió nuestra 

escuela públ ica posteriormente . Es así que comprendemos Ja s iguiente contextua l ización 

re levante e impresc ind ib le. como señala Durkhe im ( 1 972) :  hablar de educación s in señalar las 

cond ic iones con la que se desarro l ló "sería condenarse por adelantado en permanecer en 

vagas genera l idades sin comprensión''( Durkheim,  1 972 : 1 O ) .  

Emite Durkhei m fue un pionero a l a  hora de anal izar l a  educac ión moral la ic izada, 

asoc iada a la  idea de soc iedad y sus valores ··sagrados". En su obra podemos ident ificar las 

bases para comprender cómo la  m i sma dev ino en la "guard iana de la  nación" y qué 

características adqu irió como d i spos it ivo educat ivo .  "Por lo que se refiere a la patria ( . . .  ) la 

escuela es e l  único medi o  moral en e l  que e l  niño puede aprender metód icamente a conocerla 

y amarla. Y esto es lo que hoy prec i samente otorga un papel fundamental a la escuela en la  

formación moral del  país'· (Durkheim, 1 972 : 92) .  

Durkheim tenía un a  v i sión pos i t iv ista de  l a  educación -como hecho soc ial-. 

comprendiendo a la escuela -basada en un modelo educativo tradic ional- como una 

instituc ión que t iene por objet ivo el inculcar hábitos mentales que supongan una influenc ia  

"posit iva" a l  bienestar públ ico, a part i r  de un d i sc ip l inam iento basado en una moral la ica .  La  

educación desde esta perspectiva, supone un e lemento princ ipa l  en la  estructuración de los 

ind iv iduos. 

Para continuar anal izando la escuela moderna en térm inos de d ispos it ivo educat ivo y 

v i s lumbrar otras medi ac iones que la atraviesan, suponen centrales los aportes rea l izados por 

Franco is  Dubet. Entendemos que la construcc ión de la  escuela públ ica se enmarca dentro del 

proyecto soc ietal que surgió con el desarro l lo de la  modernidad, aquel asoc iado a la  idea de 

Estado-nación. Como señala  Dubet (20 1 3 ) la soc iedad comprend ida como soc iedad nacional 

fue pensada principalmente como la  conjunc ión de tres aspectos: economía nac ional. cu ltura 

nac ional y soberanía polít ica nac iona l .  La soc iedad fue constru ida d iscurs ivamente como 
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sistema organizado y armonioso, representante de una un idad s imbó l ica y "sagrada" en cuyo 

horizonte se encontraban valores compartidos incuestionables. 

El  pensador pone su énfasis en la función de la  escuela como d i sposit ivo educativo 

en cuanto núcleo de la integrac ión soc ia l ,  impartiendo a pa1t i r  de esa moral laica sagrada la 

cu ltura nac iona l .  ' ·Durante mucho t iempo. los n iños ( . . .  ) aprend ieron que v ivían en una 

soc iedad defin ida por una cu l tura nac ional , establecida sobre un territorio nac ional canal izado 

hac ia  un centro pol ít ico soberano, y d ir igida o dominada por una burguesía nac ional y un 

Estado"( Dubet· 20 1 3: 33 ) .  

Dubet (20 1 3 ) comprende a la escuela como un espac io moral . ¿Qué qu iere dec i r  esto? 

Supone pensarla no solamente como un espac io donde e l  maestro enseña, s ino como un 

ambiente moral. donde se encuentran presentes ideas, sent im ientos y valores. Podemos 

señalar que este planteo se encuentra en consonanc ia  con la  moral sagrada identificada por 

Durkheim cuando expresa que '"Se ha pod ido ver que hemos logrado expresar en térm inos 

rac ionales todas esas rea l idades morales; nos bastó reemplazar la concepción de un ser 

extra-experimental por la noc ión de ese ser d irectamente observado que es la soc iedad, ( . . .  ) .  

Hemos mostrado de qué modo la soc iedad concebida así nos obl iga, puesto que al 

dom inarnos, nos penetra. Así como el c reyente ve en la parte em inente de la  conc ienc i a  una 

parcela, un reflejo de la  d iv in idad. nosotros hemos v i sto en e l la una parce la  y un reflejo  de la 

colectiv idad .. (Durkheim, 1 972 : 1 1 9) .  

Para Dubet e levar a los indiv iduos a esa moral soc ia l  sagrada es e l  objetivo de la  

escuela en cuanto d ispos it ivo educat ivo,  supon iendo una institución dest inada a l  . .  trabajo 

sobre los otros", comprend iendo a la  escuela  como un d ispos it ivo práct ico y s imból ico que 

produce sujetos soc i ales; sacando a los ind iv iduos de su cotid iano para e levarlos a la 

soc iedad . Las instituc iones "se asignan e l  objetivo de transformar va lores y principios 

universa les en subjet ividades y personal idades, con l a  final idad de producir  a los sujetos de la  

soc iedad ( . . .  )"  (Dubet, 20 1 3 : 98) .  Debemos comprender que desde la  construcción de la  

soc iedad nac ional planteada a pri ncipios de éste capítu lo es que se tornó central e l  papel de la  

escuela en la capac idad para produc ir  a l os sujetos en los  valores compartidos soc ia lmente : 

"la repúbl ica será docente o no será" (Dubet, 20 1 3 : l 00) .  

Otro aspecto que adquiere re levanc ia  en cuanto la  escuela como d i spos it ivo educativo 

está asoc iado a los procesos de aprendizaje, re lacionado part icu larmente con el ro l que ocupa 

el maestro y la autoridad q ue posee . Dubet (20 1 3 ) expresa que la autoridad y legit im idad de 

14 



los docentes no deviene exc lus i vamente de su ro l lega l ,  s i no que la vocac ión se torna central 

a la hora de entender cómo son l levados adelante los procesos de aprendizajes. La vocación 

es comprendida por e l  autor corno la  "capac idad de encarnar lo sagrado de la institución y, 

más aún. de la  soc iedad'' ( Dubet. 20 13: 100) .  

Cuando e l  maestro encarna lo sagrado y e l  estud iante ve en é l  la  figura de  la autoridad 

y lo legít imo, es que se torna posib le que el estudiante ame lo que el maestro ama, o sea, los 

valores instituc ionales asoc i ados a la  cu ltura nac iona l .  Es así que, podemos identificar que lo 

central en los procesos de aprendizaje se encuentra exc lus ivamente re lacionado con los 

saberes que el maestro tenga para enseñar a los '·al umnos". No s iendo un proceso 

bid i reccional ,  donde el estudiante también es un factor activo en d icho proceso, como expresa 

Krisman (2008) o lv idan q ue '·educar es un proceso de infl uenc ias recíprocas, donde se 

intercambia d inám icamente conoc imientos, experienc ias, entre el que enseña y el que 

aprende" ( Krisman, 2008: 33 ) .  

Por últ imo, hay un aspecto ind ispensable en  e l  desarrol lo teórico de Dubet para 

comprender cómo fue pos ible que la escuela se construyera como un d i spositivo 

exc lus ivamente educativo, donde la imagen del a lumno de túnica y moña, en e l  contexto 

uruguayo, supone la igualdad y homogeneidad de los n iños que a l lí conc urren : la  

santuarizac ión. Esto supone ' ·e l  d i stanc iam iento de las  pasiones y de los intereses que 

constituyen lo cotid iano de la  v ida  soc ial" (Dubet, 20 13 : 103 ) .  

La escuela públ ica s ienta las bases sobre e l  presupuesto de que l a  infancia so lo  podrá 

e levarse a la concienc ia  de la soc iedad si se encuentra a lejada y protegida de e l la ¿Qué qu iere 

dec i r  esto? Supone una v is ión de escuela donde los problemas sociales deben quedar afuera 

de los muros de la instituc ión, ya que la " la  salvac ión pasa por el a lejamiento respecto de l a  

triv ia l idad d e  la v ida soc ia l  .. ( Dubet, 20 1 3: 102) .  

Por  medio de  la santuarizac ión. la  escuela separa a l  · ·sujeto soc ia l  universar· del 

· · ind i v iduo triv ia l  y profano", en otras palabras, la  escuela separa a l  n ii'ío del a lumno, y en 

consecuencia separa la v ida cot id iana (donde se encuentran encarnados los problemas 

soc ia les) de la  v ida esco lar, "pueden sentirse tratados como todos los demás, como miembros 

de la soc iedad, al precio de un desd ibuj am iento de su s ingu laridad" (Dubet, 20 13 : l 03 ) .  

Podemos conc lu i r  q ue  en  e l  proceso de  construcc ión de la escuela en  su  modelo 

trad ic iona l ,  la  m isma se encontraba l igada exc lus ivamente a lo educativo, en e l  sentido de que 

la complej idad soc ia l  y s ingular idad de cada n iño que a el la atendia quedaba p·or fuera . . , la 
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escuela no se preocupaba por la v ida cot id iana extraescolar de sus "alumnos", por ende : no 

era "tema" de la m isma la atenc ión de los problemas soc ia les.  

Part icu larmente en la  construcción de la escuela públ ica uruguaya, debemos comenzar 

con la construcción nuestra soc iedad nac ional moderna para comprender cómo las ideas 

desarro l ladas anteriormente se material izan en nuestra escuela.  Fue frente a la necesidad de 

cambios pol ít icos, económicos y soc iales que posib i l i taran la conso lidac ión del estado-nación 

uruguayo y el objetivo de la construcción de una c i udadan ía acorde al nuevo proyecto 

nac ional,  que se torna necesaria la creación de una escuela moderna . 

La  consol idac ión de nuestro Estado-nación moderno, señala  Bra l ich ( 1 987)  se basó en 

una serie de acontec i m ientos. Desde e l  punto de v i sta pol ít ico. la consol idación de un Estado 

fuerte y centra l izado. Desde el punto de v ista económico. la sustitución de la v ieja estanc ia  

c imarrona por empresas ganaderas c i ent íficamente explotadas, posibi l i tado princ ipa lmente 

por el a lambram iento de los campos; y desde el punto de vista soc ia l ,  una tensa situación 

frente a las transformaciones económicas y preocupación por la definic ión de un "perfi l 

nac ional".  

Fue frente a esa preocupación por defin i r  un  "perfil nacional" que la  educac ión 

adquirió un papel central. tornándose necesaria para el "desarro l lo soc ia l '' así lo expresó José 

Pedro Varela conj untamente con la  afirmac ión de que "la educación es lo que nos fa lta ( . . . .  ) 

pero la educación d ifundida en todas las c l ases soc ia les,  i luminando l a  conc ienc i a  oscurecida 

del pueblo y preparando a l  niño para ser hombre y a l  hombre para ser c iudadano" ( Bral ich,  

1 987 :  5 5 ) . Por consiguiente, nos encontramos frente a una escuela fuertemente l igada a la 

idea de sociedad que se estaba construyendo, "a la  idea de que l a  soc iedad está compuesta de 

indiv iduos - l ibres- pero l igados a los otros por valores comunes compa1tidos, va lores que no 

pueden v incu larse sólo con la  tradic ión y que suponen dotarse de la  capac idad de transmit irlo 

rac ionalmente'' ( Dubet. 20 1 3 : 1 04 ) .  

En consonanc ia  con lo  planteado. podemos identificar a Pablo Marti n is  (20 1 3 ) qu ien 

expresa que s i  bien no podemos obv iar al hecho de que la educación fue constru ida 

discursivamente como un derecho, "derecho de acceso a un patrón cu ltura l ,  a una 

acumulac ión soc ia l  e h istórica de conocim ientos, base para la  integración soc ia l, para e l  

progreso de la nac ión y para e l  desarro l lo de procesos de mov i l idad soc ia l  ascendente" 

( Mart in is,  20 1 3 : 23 ). tampoco debemos ignorar que el desarro l l o  de la m isma se encuentra 

estrechamente l igada al d isc ip l i nam iento de la soc iedad. 
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Estamos hac iendo referenc ia a la fundac ión de una educac ión enfocada a l  

establec im iento d e  regularidades soc iales y cu lturales fundamenta les para la idea de  nac ión y 

e l  desarro l lo de una soc iedad con un fuerte n ivel  de integrac ión soc ia l  y cu ltura l ,  estamos 

frente a lo que Barrán (20 1 4 ) denomina: tráns ito de la . .  barbarie"' a la '·c i v i l izac ión''. 

E l  h i storiador señala q ue en éste tráns ito la escuela tuvo un labor c i v i l izatorio central. 

confiando en la m i sma como ·'freno moral" .  " 'La escuela, entonces, fue el paradigma 

·'c i v i l izado·· de la represión del a lma porque e l  Estado l i bera l  así lo quiso,(  . . .  ) la  cu ltura de la  

"c iv i l izac ión" decía confiar más la  educac ión ostensible y formal que e l  manejo sent imental 

de las oscuras fuerzas del inconsc iente" ( Barrán, 20 1 4: 285) .  A sí, la escuela vare l iana debía 

cu ltivar los sent im ientos superiores y repri m i r  los " inferiores". 

Encontramos que la construcc ión de la escuela en la  soc iedad d isc ip l inada p lanteada 

por Barrán anteriormente, donde "e l gaucho, un "'bárbaro" soc ia l  y el n i ño, un ·'bárbaro" 

etario, se " "c i v i l izarían" por la escuela,  es dec i r, controlarían sus ·'malas pasiones", según 

expresiones de José Pedro V arela·· ( Barrán, 20 1 4 : 286) ,  se encuentra estrechamente 

re lacionado con el planteo de Durkheim .  

En  Uruguay, el MEC (20 1 4) expresa que la  educación fue un  " instrumento 

masificador para instaurar un mode lo de cambio ( . . .  ) el reconoc imiento de determ inados 

va lores comunes son prácticas para integrar a los ind iv iduos en la  nueva esfera del trabajo 

que requir ió la  modernidad" ( M EC,  20 1 4 : 27) .  Esos valores que señala e l  MEC necesarios 

para e l  proceso de modern izac ión de la soc i edad uruguaya son los que se impart ieron a part i r  

de esa moral la ica ident ificada por Durkheim, en e l  marco del proceso de la ic izac ión de la  

educación. 

Se dota a la  educación de un carácter moral izador, "para que un todo soc ia l  pueda ser 

estructurado para reproduc i rse y adaptarse a nuevos cambios y a través de e l l a  preven i r  

desaj ustes·· ( Krisman, 2008: 29) .  Entendiendo que los  fines morales son aquel los que  t ienen 

por objeto a la  soc iedad, en e l  sentido de que actuar moralmente supondría actuar en pro de 

los intereses colectivos. 

Debemos tener c laro que cuando hablamos de procesos de "mora l izac ión" de los 

n iños estamos hac iendo referenc ia a procesos de d isc ip l inamiento de acuerdo a valores y 

hábitos fundamentales para e l  desarro l l o  de una sociedad moderna dentro de l  s istema 

capital ista. Por medio de la educac ión se d isc ip l inó a la infanc ia sobre el supuesto de la 

superioridad de los fundamentos a l l í  impart idos y el valor e levado de la moral enseñada. 
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"Formar moralmente al n ifio no qu iere decir  despertar en é l  tal  o cua l  v i rtud part icu lar; 

s ign i fica desarro l lar e inc luso const i tu ir  íntegramente, con los medios apropiados, las 

d ispos ic iones genera les que, una vez creadas, se d ivers ifican fác i lmente s igu iendo el deta l l e  

de  l a s  re laciones humanas·· ( Durkheim, 1 972:  27) .  

Según Paulo Fre i re (1994), nos encontramos frente a una v isión del  estudiante como 

'·seres de la  adaptación". seifa l ando que "cuanto más se ejerc iten los educandos en el arch ivo 

de los depósitos que les son hechos, tanto menos desarro l larán en sí la conci encia crít ica de la  

que resul taría su inserc ión en e l  mundo, como transformadores de é l .  Como sujetos del  

m ismo. Cuanto más se les imponga pas i v idad. tanto más ingenuamente tenderán a adaptarse 

al mundo en lugar de transformar, tanto más tienden a adaptarse a la real idad parc ia l izada en 

los depósitos rec ib idos·· ( Fre i re, 1 994: 39 ) .  

A part i r  de los  aportes teóricos y procesos h istóricos anteriormente mencionados es 

pos ible comprender cómo se construyó nuestra escuela públ ica trad ic ional ,  aque l la  

re lacionada a l  proyecto educativo planteado por José Pedro Vare la .  Una escuela públ ica 

orientada a educar a los n ifios en la  cu l tura naciona l ,  teniendo por objetivo l a  construcción de 

los c iudadanos de la nac ión .  Una escuela públ ica donde se ve expresada la  menta l idad 

posit iv ista, en la cual  a n ive l  pedagógico da cuenta de esto : la i ntluenc ia  del modelo  c lás ico 

tradic ional,  podemos encontrar a lgunos conceptos planteados por Durkheim (2003 ): 

aprendizaje un id i reccional ,  ''para que haya educación, es necesaria l a  presenc ia de una 

generac ión de adu l tos y una generación de jóvenes, así como una acc ión ejerc ida por los 

primeros sobre los segundos" ( Durkheim, 2003 : 59) ,  d isc ip l i namiento; ideas, valores y 

senti m ientos legit imados de acuerdo a la soc iedad en general, así  como también dependiente 

del grupo soc ia l  a los que cada n ifio pertenece. 

Para continuar i lum inando estas concepciones sobre las que se construyó la  escuela 

tradic ional ,  son de uti l idad e l  anál is is  que rea l iza Paulo Fre i re ( 1 994) acerca de la  educación 

"bancaria"4, donde e l  educador "'conduce a los educandos a la memorización mecán ica del 

conten ido narrado.  Más aún, la  narrac ión los transforma en <<vasijas>>, en rec ip ientes que 

deben ser <<l lenados>> por e l  educador. Cuando más vaya l lenando los rec ip ientes con sus 

4 "En la visión "bancaria" de la educación, e l  "saber", el conoc imiento, es una donación de aquel los que se 

j uzgan sabios a los que juzgan ignorantes .  Donación que se basa en una de las manifestaciones instru mentales de 

la ideología de la opresión: la absolutización de la ignorancia, que constituye lo que l lamamos alienación de la 

ignorancia, según la cual ésta se encuentra siempre en e l  otro'' (Freire, 1994: 38). 
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<<depósitos>>, tanto mejor educador será. Cuanto más se dejen <<l lenar>> dóc i lmente . tanto 

mejor educandos serán., ( Fre ire,  1 994 : 3 7) .  

Estarnos haciendo referenc ia a la menta l idad pos i t iv ista y pedagogía trad ic ional 

anteriormente mencionada, donde los al umnos fijan, memorizan y rep iten s in perc ib i r  los 

rea les s ignificados. Por otro lado, e l  maestro aparece como un agente indiscutible que tiene 

por objet ivo · · t tenar" a los al umnos. 

Esta v i sión sobre los a lumnos, se encuentra en consonancia con una determ inada 

construcc ión de infancia .  Estamos frente a la  escuela asoc i ada al paradigma de la  normal idad 

en cuanto a la  i nfancia y e l  desempeño escolar. Esto impl ica determ inados saberes y 

c lasificac iones sobre la m isma. Con la modernidad se construyó al n i ifo corno corno ''ser 

inacabado y carente y por tanto necesitado de resguardo, protección y preparac ión para su 

ingreso a la  v ida adulta" ( Leopold ,  20 1 3 :  29), es sobre este imaginario que se basó la  escuela 

moderna. 

No podemos o lv idar que s i  bien con la  modernidad se comenzó a v i s ib i l izar la 

infancia como etapa etaria part icu lar de la  v ida,  no todos transitaban la infanc ia de forma 

homogénea. S i  bien desde fines del  siglo XVII hasta mediados del siglo XX se d ieron 

cambios profundos acerca de la noc ión de infanc ia conso l idándose como una '"etapa fel iz 

aunque protegida y dependiente"; esto no debe hacernos o lv idar que no todos la transitaban 

de forma ·'fe l iz", expresión de esto es la  d i ferenciación entre ' ·ni ño" y ·'menor"', s iendo este 

ú l t imo, según Leopold (20 1 3 ) comprend ido como un producto residual de la categoría de 

infancia y para los cuales se d iseñarán instrumentos espec íficos de contro l de carácter 

soc iopena l .  

Esto es  a lgo que la  escuela trad ic ional en cuanto d i sposit ivo educativo parec ía no 

tener en cuenta, ya que en c ierta medida "la escuela se  construyó bajo  e l  supuesto de  

homogeneidad de la  infanc i a. por e l lo, conc luye Garc ía Méndez, e l  a lumno no coinc idente 

con los atributos esperados, ya sea actitudinales o inte lectua les. será trasladado a otras 

instituc iones -i nternados, cárce les- d ispensadoras de severos y rigurosos encierros·· ( Leopold ,  

20 1 3 :  3 5 ) .  

Este esbozo acerca d e  l a  escuela moderna n o  debe dejar d e  lado e l  reconoc im iento de 

la educación como derecho fundamenta l de la infancia,  ya que s i  bien la  escuela como 

d ispos it ivo educativo se ha constru ido en parte asoc iado a l  d isc ip l inam iento y contro l de la 

infancia, es innegable la conqu i sta del acceso a l a  educación como derecho garant izado por e l  
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Estado, desde 1 95 9  con la Dec larac ión Universal de los Derechos del N i ño la educac ión 

públ ica y obl igatoria se encuentra est ipulada como un derecho fundamenta l de la  infancia .  

Como señala Leopold (20 1 3 ) se h izo necesario concederle una infanc ia apropiada a los n iños 

y para e l lo, la m isma debía ser tram itada en el ámbito escolar. "e l  nexo del  n iño con el mundo 

existente fuera de su hogar se materia l izará a través de la escuela moderna, que dejará de ser 

un ámbito de convi venci a  de n iños de d iferentes edades con adultos, para pasar a ser el 

espac io propio de la infanc ia, exc lus i vamente d iseñado para e l la .  La re levancia de esta 

inst i tuc ión será tal ,  que la cu lm inación del período escolar marcará de aquí en más, el fin de 

la infanc ia" (Leopold, 20 1 3 : 29) .  

A modo de c ierre de este capítulo,  se torna central e l  resaltar un aspecto de la escue la 

en su modelo educativo tradic ional que a l  resquebrajarse e i r  transformándose d io paso a lo 

que en e l  próximo capítu lo l l amaremos l a  transformac ión de la  escuela en d i spositivo 

asistenc ia l .  Podemos conc lu i r  que en esta ·'etapa" anal izada no es pos ib le  afirmar que la 

cuestión soc ia l  no tenía expres iones en la  infancia y su v ida cot id iana, sino que esto no era 

v is ib i l izado en los procesos educativos de los n iños en l a  escuela. Se tenía una v isión 

homogénea sobre la infancia y las formas de transitar por e l la ,  y como señalaba Dubet. la 

escuela " ignoraba" a l  niño en nombre del  "al umno", no s iendo ten ida en cuenta su 

part icu laridad a la  hora del desarro l lo de los procesos educat ivos. 

Habrá que ver qué se transformó y posibi l i tó el reconoc imiento de que los problemas 

soc iales atraviesan l a  v ida cotid i ana de l os n ifios y cómo fue esto procesado por la  escuela; 

cuestión que desarro l laremos en e l  sigu iente capítu lo .  
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5. CAPÍTULO 3: La transformación en un dispositivo asistencial 

Este capítu lo t iene la intenc ional idad de otorgar a lgunos e lementos prop1c 1os para 

comprender cómo desde la década de los noventa, podemos ident ificar en la escuela públ ica 

uruguaya una crec iente atenc ión a las expres iones de la cuestión soc ia l  en la infanc ia y sus 

fam i l ias, asoc i ado a la v isual ización de que las m ismas inc iden en los procesos educativos de 

los n ifíos. Y cómo esto ha supuesto, pau latinamente, un proceso de transformación de la 

escue la públ ica uruguaya en los contextos de pobreza, desde un d i spos it ivo educativo a uno 

asistenc ia l .  

Para e l lo,  se  torna re levante comenzar con e l  aná l i sis  de  Francois  Dubet en  cuanto a l  

dec l ive inst itucional 5, para comprender a lgunos aspectos de d i cha  transformac ión. 

Entendemos q ue uno de los rasgos principales del  dec l ive instituc ional se re lac iona 

estrechamente con un cambio conceptual acerca de la  soc ia l i zación y e l  ind iv iduo que se 

pretende ··moldear". Es posib le identificar transformac iones en aquel los  conten idos que la 

escue la tenía por objetivo impart i r, ya no siendo posible afirmar que la escue la  se asienta 

sobre esa moral la ica -Durkhe im ( 1 972)- desarro l lada en el capítu lo anterior, sino que, como 

señala Dubet (20 1 3 ) "e l  fundamento de valores y princ ipios sagrados que dominan el 

programa inst ituc ional es v íct ima del v irus de l  desencanto y la rac ional izac ión del  mundo que 

caracteriza a l a  modernidad" ( Dubet, 20 1 3 : 1 05 ). 

La  escuela ya no es representativa de una un idad coherente y compacta de valores 

soc ia lmente compart idos, s iendo imposib le  afirmar, s in  vac i l ac iones, que la escuela encarna 

una cu ltura nac ional unificada que por med io de los procesos de aprend izaje los n i fíos 

aprenden e internal izan como modos de ser, pensar y actuar. Es así que ese ·'s istema 

homogéneo y coherente se desa11 icu la ante nuestra mirada: los valores son contradictorios 

entre sí; las mural las de los santuarios se desmigajan ante e l  ímpetu de las demandas soc ia les 

y de las re i v ind icac iones ind iv idual istas y progres i vamente se transforman las 

representac iones de la  soc iedad" (Dubet, 2006: 64) .  

Esto guarda re lac ión con una caracterí st ica de la soc i edad actual : la  expans ión de los 

medios masivos de comunicación, teniendo como consecuenc ia que, la  escuela ya no poseería 

5 ·'La decadencia del programa institucional proviene de la exacerbación de sus contradicciones l atentes. cuando 

ya no posee capacidad ideológica para borrarlos, cuando ya no cuenta con la  fuerza para reduci r  las paradojas 

que podía superar por el don de su magia .. ( Dubet. 2006: 64 ). 
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el contro l y monopo l io  en la construcc ión de las representac iones del mundo. s ino que con e l  

desarro l l o  d e  los medios masivos d e  comun icac ión, " l a  soc ia l izac ión para la  soc iedad escapa 

al monopo l io de l as inst ituc iones y se desplaza hac ia  una escena dom inada por la  democrac ia 

de opinión y las industrias cu lturales 
. . ( Dubet, 20 1 3 : 1 07) .  

Es así, que se abren aún más e l  aban ico de prácticas cu l turales de los a lumnos. 

ten iendo por consecuencia el debi l i tamiento de la autoridad cu l tura l  de la escuela, y con e l l a  

de  la  cu ltura nac ional .  debido a l a  pretensión cada vez mayor de  d i rig i rnos hac ía una  cu l tural 

mund ia l  hegemónica. Asoc iado a l  desarro l lo de los medios masivos de comunicac ión es que 

"se construyen nuevas subjet iv idades en las nuevas generaciones, con d iferentes nociones de 

t iempo y espac io que sus antecedentes, y nuevos modos de habitarlos; n iños y jóvenes con 

nuevos v íncu los con los medios de comunicación soc ia l ' '  ( Mart in is, 2006 : 1 94 ) .  

Como mencionamos en  el capítu lo  anterior, la  · 'santuarizac ión" es un  fenómeno 

central a l  momento de comprender la inv is ib i l ización de las expresiones de la cuestión soc ia l  

encarnadas en la  infancia, en e l  espacio escolar en cuanto d i sposit ivo educat ivo.  Dubet a 

part i r  de la década de los 70 identifica l o  que denom ina el "desmoronam iento del santuario", 

es dec i r, la  ·'caída de los muros'' de la instituc ión, ten iendo por consecuenc ia  que la  escuela se 

ve invad ida por todo aquel lo que ignoro durante décadas. "S i  tuviéramos que atribu i r  una 

causa única a la dec l inación del programa instituc ional ,  habría que buscarla, sin duda. en e l  

desmoronamiento d e l  santuario. Ya no se  trata de órdenes regulares protegidas de las 

pasiones y de las demandas del s iglo; la soc iedad las invade" ( Dubet, 20 1 3 : 1 09) .  

L a  escuela dejó de estar "protegida" del mundo soc ia l  y su complej idad, de esta 

manera la escuel a  ya no se ocupa ún icamente de la  soc ia l izac ión a través de la  educac ión, 

s ino que ahora. se debe hacer cargo de otras cuestiones. · ' los problemas soc iales y todas las 

d ificu ltades personales, es dec i r, aquel lo  que la escuela ignoraba largamente"( Dubet, 20 1 3 : 

1 09) .  

E l  n iño m ismo pasa a estar en e l  centro del  s i stema educativo y es así que · · e l  centro 

de la institución se desplaza del saber, del conoc imiento y de la cu l tura, hac ia ind iv iduos 

d ist intos que desenvuelven parte de la  subjetiv idad y de la soc iab i l idad entre las paredes de la 

escuela ( Dubet, 20 1 3 :  1 60) .  Ya no es pos ib le que la  escuela pueda ignorar a l  niño que se 

encuentra en e l  lugar del estud iante. 

En América Latina podemos identi ficar a Corea y Lewkowicz (2004 ). qu ienes 

continúan la l ínea argumentat iva de Dubet. desde un pos ic ionam iento crítico. Señal an que si 
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bien la escuela surgió como un d isposit ivo institucional destinado a la producción de 

subjet iv idad d i sc ipl inada, la escuela ya no cumpl i ría d icha func ión. Comprenden a la escue la 

en e l  marco del  dec l ive institucional como un ·'galpón" donde se trata de un ·'co inc id ir  

puramente material  de los c uerpos en un espacio fís ico . .  ( Corea y Lewkowicz, 2004 : 33) .  

Según estos autores la escuela ya no producir ía c iudadanos, s ino que,  se encuentra 

asoc iada a la capacitación para el mercado, y esto se encuentra re lacionado con el deterioro 

del Estado-Nac ión y la noc ión de c iudadano. E l  Estado ya no cumpl iría la func ión de 

representar una un idad coherente, pierde consistencia en cuanto a ser un art icu lador 

simból ico, de esta forma es que la  escue la  se ve a l terada en su su sentido y su propia razón de 

ser. 

· 'Hay una investidura estatal de la escuela, que hoy es lo que se ret i ra, lo que cae; 

entonces la  escuela no es más que el soporte de la  subjetiv idad ofic ia l ,  s ino que es una 

empresa más en e l  mundo de las empresas. un serv ic io  más en e l  mundo de los serv ic ios. 

Entonces, la  escuela no t iene que admin i strar leyes genera les s ino que tiene que establecer 

reglas espec íficas para estar ahí" (Corea y Lewkowicz, 2004 : 40).  

Estas transformac iones a n ivel  estatal guardan re lac ión con los cambios estructurales 

del capita l ismo a n ive l  g lobal planteados por Harvey (2008) :  la transic ión desde la década de 

los setenta a un capita l ismo '·tardío'', caracterizado por la global izac ión. desregulac ión 

financiera y profundos cambios tecnológicos. Estas transformac iones inc id ieron en e l  rol del 

Estado, con la cr is is  del Estado de B ienestar Keynesiano. 

David Harvey (2008) señala que desde in ic ios de la década de los setenta se procesa 

una metamorfosis en las prácticas tanto cu lturales como económico-pol ít icas, dando l ugar a 

lo que l l amará "muerte" de los meta-re latos sobre los que se construyó la modern idad y 

part icu larmente el Estado-nac ión que caracterizarnos en el capítulo anterior a part i r  de los 

aportes de Dubet, -cult ura nac ional .  economía nac ional y soberanía pol ít ica nac ional- .  

Estarnos frente a la ·'Construcc ión de una rnacroestructura fi nanc iera de carácter 

transnac ional que opera a través de redes y c i rcu i tos informatizados, con total presc indenc ia  

de los centros dec i sorios nac ionales y la e l im inac ión de los contro les de transferenc ia  de los  

capitales de todo t ipo
., ( Leopold, 201 3 :  41 ). 

Estamos presenc iando ·'cambios rad icales en los procesos labora les, los hábitos del 

consum idor, l as configurac iones geográficas y geopo l ít icas, los poderes y práct icas estata les. 

y otros aspectos s im i lares . .  ( Harvey, 2008 :  143 ). En cuanto a los cambios radicales en los 
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procesos laborales, los mismos se han caracterizado por una tlex ib i l izac ión tanto del mercado 

labora l corno de los contratos de trabaj o, lo cual guarda re lac ión con los procesos de 

incremento del desempleo estructura l ,  y por ende, e l  aumento de los n iveles de pobreza. Este 

es un aspecto del contexto soc io-económ ico que puede serv i r  de expl icación en cuanto la 

paulat ina transformac ión de la escuela en un d ispos it ivo asi stenc ia l .  

En  e l  contexto uruguayo podemos ident ificar que, aunque ya  se  venía procesando 

desde a l  menos la  década de los ochenta e l  fenómeno del dec l ive instituc ional y el 

"derrumbamiento de los muros", es a part i r  de la  década de los noventa que se hace expl ícito 

e l  cuest ionamiento acerca de la influenc ia  del contexto fami l iar y soc ia l  de los n ifios en los 

procesos educat ivos, dando lugar a programas escolares que tienen por objet ivo e l  atender 

a lgunas expres iones de la c uest ión soc ia l .  

En este contexto aparecen disposit ivos dentro de la escuela enfocados a l  tratamiento 

del fracaso esco lar, re lacionándose con la "pertenencia o no del n iño,  tanto como del 

establec i m iento, a un contexto socioeconómico desfavorable;  en e l  entend ido de que se trata 

de fenómenos estrechamente l igados" ( M EC, 20 1 4: 53 ) .  

La  soc iedad invade e l  ámbito esco lar, o más bien, podemos dec i r  que se  reconoce 

como parte de la m isma, no exenta de sus problemáticas y complej idades. La escuela 

com ienza a reconocer que la  v ida cot id iana de sus estudiantes atrav iesa de manera centra l los 

procesos educativos. 

En suma, e l  reconoc i m iento de la  heterogeneidad de rea l idades, dio l ugar a que se 

comenzará a desplegar d iferentes programas dentro de la  escuela para atenderla. El n i i'ío 

pobre se vuelve sujeto de intervención y atención d iferenc iada, rea l izándose esfuerzos no solo 

por la  c lasificación y categorizac ión de los sujetos que atienden a l a  escuela, sino también de 

la construcción de instituc iones educat ivas espec íficas para estos -Escuelas de Tiempo 

Completo y de Contexto Sociocultural Crítico (CSCC)-.  

Esto guarda re lac ión con un aspecto, que set'íalan Corea y Lewkowicz (2004) ,  acerca 

del deven i r  de la instituc ión escolar en "galpón", los supuestos acerca de la  infanc ia  sobre los 

que se basaba la  escuela.  Toda institución se sostiene por supuestos, la  escuela, por ejemplo, 

se basaba en e l  supuesto de que todo estudiante l legaba a la  escuela a l imentado. Estos 

supuestos son los que comienzan a derrumbarse, lo cual supondría un problema debido a que 

"a las instituc iones ya no l l ega la subjet iv idad pert inente para habitarlas" (Corea y 

Lewkowicz, 2004: 1 06) .  
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Cuando hacernos a lus ión a los supuestos acerca de l a  infanc ia con los que l a  escuela 

contaba, estarnos hac iendo referenc ia  a la  construcc ión moderna de infanc ia, es dec i r, a 

aquel las característ icas y formas esperables de trans itar esta franja etaria. Y que qu izás. no 

solamente fue que empezó a l legar nuevas formas subjetivas de ser niño a la escuela, s ino que 

se comenzaron a v isual izar las d i versas y desiguales formas de serlo. se comienza a 

v is lumbrar qué hay detrás del símbolo del n iño con tún ica y moña, qué hay cuando nos 

enfrentamos a la  infanc ia en su s ituac ión part icu lar y no desde lo que se espera de la  m isma. 

Podríamos señalar que se cayó e l  velo que hacía comprender a la infancia como una 

etapa homogénea de la  v ida, aque l la  imagen '·normal" '  de infanc ia  sobre la  que se construyó 

la escuela que señalamos en el capítulo anterior6 •  

Para reflexionar acerca de cómo trans itó nuestra escuela púb l ica esta . .  ca ída de los 

muros" -en térm inos de Dubet- y qué programas y lógicas desplegó para atender los 

problemas soc ia les, es que se tornan centrales los aportes de Pablo Mart in is .  Como 

menc ionamos anteriormente, podemos ident ificar que e l  proceso de reconoc im iento de la 

inc idencia de las problemáticas soc iales en e l  aprendizaje de los n iños comienza en nuestro 

país en la década de los noventa, en e l  marco de un Estado de matriz neo l ibera l .  

El  Estado comenzó a defini r  en  qué  situac iones debería interven ir, y en  cuáles no, 

tratándose de una se lectiv idad que perm ite, en e l  caso de la  Escuela, comenzar a del im itar. 

c lasificar y categorizar a los sujetos que atienden, así como, a los centros educat ivos 

dependiendo del contexto donde se encuentran inmersos. 

Según Mart in is  (20 1 3 ) durante éste período se da una transformac ión en cuanto a la 

matriz d i scurs iva que es central para comprender el proceso de transformación de la  escuela 

en d ispositivo asi stenc ial  en Uruguay. La ubicac ión de la  educación como uno de los espac ios 

fundamentales de lucha contra la  pobreza, o sea. se comienza a concebi r  la educac ión como 

una pol ít ica soc ia l  fundamenta l .  ' ·AJ concebirse la  educac ión como polít ica soc ia l  se tornó 

central lograr caracterizar lo más c laramente pos ib le a aquel los sujetos sobre los cuales se ha 

de interven ir, así como e l  contexto fami l i ar y soc ia l  en e l  marco del cual desarro l lan su 

existenc ia cotid iana" ( Mart in is ,  20 1 3 : 1 O 1  ) .  

En suma, hay un especia l  énfasis en detectar qué e lementos v incu lados a la  s ituac ión 

fami l iar y al contexto en e l  que v ive e l  n iño son determi nantes en la  expl icación de sus 

6 Ver página 1 7  y 1 8 . 
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resul tados educat ivos. S iendo así que la preocupac ión se centrará en las re lac iones ex istentes 

entre el desempefío educativo y la s i tuac ión socio-económ ica. 

Las pol íticas soc ia les que emergen a part i r  de los afíos 90 pueden ser caracterizadas 

por sus rasgos compensatorios y de focal izac ión, dado que omiten las causas de las 

desigualdades soc ia les, para hacer h incapié en sus consecuenc ias.  " 'Part imos de la base de que 

lo educativo, constru ido d i scursivamente como derecho ( . . .  ) .  ha tendido a ser resign ificado en 

las ú lt imas décadas del siglo XX como espac io  comprendido dentro del  conj unto de las 

pol ít icas soc iales cuando se refiere a sujetos que v iven en situación de pobreza, a los que 

nomi nará progres ivamente como exc lu idos" ( Mart in i s, 20 1 3 : 3 1  ) . 

Debemos tener presente a qué estamos hac iendo referenc ia  cuando sefíalamos que se 

hace h incapié en l as expresiones de la  cuest ión soc ia l  y no en sus causas, y qué efectos posee 

esto sobre la noc ión de los sujetos a los que se encuentran destinadas éste t ipo de pol íticas. 

Centrarse en l as características indiv iduales y del  contexto fam i l iar de la  infancia pobre para 

comprender el "fracaso 
.. educativo tiene como riesgo ind iv idual izar la complej idad soc ia l  

transportando las responsab i l idad a l  n ifío y su fam i l ia .  Esto posee e l  pe l igro de pensar que "el 

cambio pasa por l a  pos ib i l idad de los propios ind iv iduos de trascender la  lógica de la  

desigualdad que los condi c iona. ( . . .  ) ,  la  superac ión del fracaso escolar pasa, no por una 

transformac ión estructura l ,  s ino por una transformación del ind iv iduo·· ( M a1tin is, 20 1 3 : 1 03 ) .  

El  abordaje  de  las s i tuac iones se  centrará en la  caracterizac ión y c l as ificac ión de  los  

n ifíos, dando lugar a categorizac iones como n ifío · 'previs ib le", "carente" o ·'mutante", las 

cuales se ubicaran "en la  base de la  producc ión de un d iscurso educativo que renunciando al 

carácter universal de la categoría educando, produce una fragmentac ión del  sujeto de la  

educación"' ( Mart in is .  20 1 3 :  1 1 0) .  Entendemos que estos procesos de e laborac ión de 

d iscursos y pol íticas i rán del im itando espac ios exc lus ivos dentro de la escuela dest inados a la 

atenc ión de las expresiones de la  cuest ión soc ia l  en la infancia .  

Posteriormente,  estas categorizac iones acerca de la  infancia escol ar encuentran su 

corre lato con las categorizac iones acerca de las escuelas .  ' 'La <Escuela de Contexto> 

parecería ser una categoría res idual de la escuela, formu lada a part ir  de la conv icc ión de la  

existencia de condic iones desfavorables y negat ivas, exteriores a lo que ocurre en la escuela" 

(Mart in i s. comp . . 2006:  96) .  Es así que a los contextos de pobreza se los construye como una 

variable negat iva a la  hora de inc id ir  en los procesos de aprendizaje. identificándose con la 

impos ib i l idad de educar. 
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Parecería que e l  ' ·contexto'' adqu iere importanc ia, exc lus ivamente, a la hora de 

comprender las escuelas inmersas en barr ios ·'pobres" y donde asi sten n iños proven ientes de 

fam i l ias vu lneradas en sus derechos más fundamentales, pero, ¿Acaso no toda escuela se 

encuentra inmersa en un contexto? S i  bien esto es así, podríamos comprender que el contexto 

adquiere re levanc ia  exc lus ivamente cuando suponen un obstáculo para los procesos 

educat ivos.  ' "Al fijar el contexto ( soc iocultural crít ico) como otredad negati va, como 

d iferencia  amenazante se conge la  a éste en e l  lugar del -enemigo-, de lo pel igroso y por lo 

tanto de lo tem ido. I ndudablemente que esta construcción d i scursiva no só lo estructura una 

topología en la cual  la escuela debe -protegerse- del contexto s ino que impacta 

subjetivamente en los sujetos (maestros, n iños, padres)" (Mart in is, comp. ,  2006 :  1 1 5 ) .  

Es innegable que los contextos soc ia les y fami l i ares donde se desarro l la la  v ida 

cot id i ana de los n iños incide en sus procesos de aprendizaje,  y por ende en e l  espac io escolar 

pero debemos preguntarnos si este es el único '"obstácu lo" para el aprend izaje ,  ¿Acaso la  

escue la  en su propuesta no t iene algún t ipo de  responsab i l i dad? ¿Qué propuestas pedagógicas 

se despl iegan? ¿Qué herramientas posee la  escuela y los maestros para rea l izar propuestas 

novedosas ten iendo presente la part icu laridad de cada s ituac ión?. Entiendo re levante el no 

o lv idar estas preguntas, debido a que, si bien no pretendemos saldar la d iscus ión otorgando 

las respuestas, de otra forma correríamos el riesgo de cu lpab i l izar a l  contexto y l as fami l ias 

por los procesos educativos de los n iños. 

En suma, de esta manera es que en nuestro país la  escuela públ ica se ha ido 

transformando pau latinamente en un d ispositivo asistenc ia l ,  en cuanto la  m isma se encuentra 

en los contextos de pobreza cada vez más alejada de lo estrictamente educat ivo, poniendo su 

foco en atender la  complej idad soc ia l  que atrav iesa la  v ida cot id iana de los n iños. "El edific io  

esco lar pasa a ser un espacio donde l a  satisfacción de las  necesidades bás icas de  

a l imentac ión, abrigo y afecto, interv ienen modificando la  re lación docente-a lumno, la  

re lac ión educativa podemos dec i r  que se  ve atravesada por otras re lac iones que l a  modifican" 

(Martin is ,  comp. 2006: 1 68 ) .  

La  transformac ión de  la  escuela en  cuanto d isposit ivo as istenc ia l  supone una 

transformac ión de la  escuela y de los actores que se encuentran presentes .  E l  maestro se ve 

enfrentado a un desd ibujamiento de su ro l ,  siendo cada vez más alejado de lo pedagógico 

para centrarse en la  contención de las s ituac ión fam i l iar, soc ia l  y económica de los n iños.  "Al  

traspasar la  puerta y encontrarse con n iños que  so lo comen s i  lo hacen en la  escuela. y con 
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padres que esperan los restos de comida en la puerta, el docente puede quedar impregnado 

por una fuerte sensac ión de impotencia y, por lo tanto, pensar que con poco que se enseñe 

para estos n ifios es mucho. ( . . .  ) la rea l idad se complej iza cuando en determ inados contextos, 

e l  asistenc ia l i smo asume un l ugar central en la tarea docente'· ( Martin is, comp. ,  2006: 9 1  ) .  

En la actua l idad, es posib le i dentificar d i ferentes programas que dan cuenta de la  

transformación en d isposit ivo asistencia l  que hemos desarro l l ado a lo largo de éste capítu lo .  

Son programas se han desplegado con e l  objetivo de atender problemas educativos y 

problemáticas que atrav iesan la  v ida cot id iana de los n iños. 

En primer lugar podemos encontrar e l  Programa de A l i mentac ión Escolar ( P.A .E . ) ,  e l  

cua l  t iene por objet ivo contribu i r  a l  estado nutric ional de Ja poblac ión esco lar, poniendo 

énfasis en las situac ión de ··riesgo''. 

En un segundo lugar, encontramos e l  Programa A . P .R.E .N . D .E .R. que parte del  

reconoc i m iento de l as situaciones de vu lnerab i l idad de los n iños en determ inados contextos y 

t iene por objetivo el forta lecer sus procesos educat ivos.  

En tercer l ugar, encontramos e l  Programa Escuelas D i sfrutables, que se encarga de 

rea l izar intervenc iones interd i sc ip l inarias -Psicólogos y Trabajadores Socia les- en las 

escuelas del  país. enfatizando aquel los que poseen "factores que generan malestar 

inst ituc ional'" .  Y por últ imo podemos encontrar el Programa Maestros Comun itarios7• 

A modo de c ierre de este capítu lo, consideramos pert inente señalar que estos procesos 

de transformac ión y resignificación dentro de la escuela públ ica no só lo  debe hacernos pensar 

en aquel la  escuela que fue y que hoy adqu iere nuevas func iones y contenidos, s ino que 

debemos rea l izar un esfuerzo por puntualizar a lgunos aspectos "posit ivos" que han 

acompafiado esta transformac ión de d i spos it ivo educativo a asistenc ia l  y las "ventanas de 

oportunidad" que abre a la  hora de trabajar  con n ifios.  

En primer l ugar, entendemos que s i  bien existe e l  nesgo de indiv idual izar las 

expresiones de Ja cuestión soc ia l  al momento de que e l  contexto soc io-económico y las 

fami l ias de los n iños se tenga presente para comprender sus procesos educativos, también 

esto supone un reconoc i m iento de la heterogeneidad de s ituac iones y formas de v i v i r  y ser 

n iño, lo cual t iene por consecuenc ia, a la  hora de trabajar con los m ismos, e l  v i sual izar la 

7 Por más información acerca de dichos programas vis itar página del CEIP  ( Consejo de Educación In ic ial  y 

Primaria) :  http://www.ceip.edu.uy/ 
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part icularidad de cada uno, dando lugar a prácticas docentes y procesos educat ivos creativos 

y conscientes de la  rea l idad que se t iene en frente. 

Podríamos señalar que ya no se pretende comprender a la infanc ia  como una etapa de 

la  v ida previa  a la adu ltez, debido a un reconoc imiento de la infanc ia como una etapa etaria 

part icu lar  y fundamenta l en e l  desarro l lo de los ind iv iduos. Una etapa de la v ida con 

características y contenidos part iculares, y pri ncipa lmente ya no al n iño como .. una cera 

blanda·· -en térm inos de Dubet- s ino como un sujeto de derecho, con voz y voto en los temas 

que le  competen, de acuerdo a su proceso de autonom ía progres iva.  Y por ende, hay un 

reconocim iento de que e l  paso de los n iños por l a  escuela no debe suponer una mera 

preparación para el ser adulto, s ino que debe ofrecer espac ios y herramientas para transi tar la 

infanc ia de la manera más d igna posib le .  

Hasta aqu í  hemos ten ido la intenciona l idad de rea l izar un esbozo acerca de la  

transformación de la  escuela en d ispos i t ivo asistenc ia l ,  en  e l  próximo capítu lo  pretendemos 

cont inuar anal izando cómo se conjuga en la escuela públ ica uruguaya lo educat ivo y lo 

as istenc ia l ,  que tensiones acarrea, qué l i m itantes y pos ib i l idades supone d icha 

transformac ión. 
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6. CAPÍTULO 4: Problematizando la transformación en dispositivo asistencial 

En este capítu lo nos interesa continuar profund izando algunos aspectos centra les de la  

transformac ión en d i sposit i vo asistenc ia l  de la  escuela públ ica en los  contextos de  pobreza. 

Para e l lo. nos guiaremos por las s igu ientes preguntas: ¿Cómo se conj uga lo educativo y lo 

asistenc ia l?, ¿Qué problemas soc i ales atiende la escuela?, ¿Qué infancia  "' l l ega·· a la escuela?, 

¿Qué tens iones trae d icha transformac ión?, y ,  finalmente, ¿Qué posi b i l idades y l ím ites t iene?. 

Para comenzar, nos parece interesante el comprender la conexión entre la pretensión 

de abordar los problemas soc ia les por parte de la  escuela  y e l  deterioro de la  func ión 

educat iva .  Según plantea Mart in is  (2006) "para a lgunos maestros la escuela corre el riesgo de 

perder su identidad cuando se avoca a real izar tareas soc iales .  La referenc ia  al 

"asi stenc ia l i smo·· estaría reve lando esta cuestión . (  . . .  ) l a  escuela podría converti rse en otra 

cosa que una escuelaº' (Mart in is ,  comp., 2006: 34) .  Como hemos menc ionado a lo largo de 

este trabajo ,  parecería que la escuela en contextos de pobreza se ha transformado en una 

categoría res idual  de la escuela públ ica :  la  Escuela  de Contexto . 

La escuela ya no puede negar la rea l idad en la que se encuentra inserta. esto es a lgo 

comprens ib le y necesario, y en parte, la transformación en d i spos it ivo asistenc ia l  da cuenta 

de esto. ahora, ¿Qué l ugar q ueda para lo educativo en este nuevo escenario?. como se 

pregunta Martin i s  (2006):  ·'¿Existe t iempo para lo educativo en la escuela?" (Mart in is, comp.,  

2006 : 1 69) .  

Cons ideramos interesante la postura de comprender este fenómeno no desde una 

categorizac ión binaria, donde s i  la escuela educa no puede asist i r, y s i  as iste, no educa. 

Creemos que la  centra l idad del  problema está en qué medida se hace presente lo educat ivo y 

lo as istenc ia l .  y en dónde se acentúa más e l  foco en los contextos de pobreza. 

Una escuela considerada como d isposi t ivo as istenc ia l  no es aque l la en la que no 

quedan rastros de la escuela en su modelo tradic ional8, s ino aque l la  en la  que la central idad es 

la que se ha transformado. Estamos hac iendo referenc ia en que hay un corrim iento de sus 

objetivos y func iones. Cómo señala Redondo (2004 ) "En lugar de suponer que aquel que 

asiste no enseña o que e l  que enseña no asiste, y reduc ir la problemát ica  de educar a la 

8 Desarrol lada en e l  capítulo 2 de este trabajo 
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asistenc ia  o a la ensefianza, es prec i so sostener que ni una n i  otra se producen como prácticas 

a is ladas, cerradas en sí  m i smas, exc luyentes entre sí ' '  ( Redondo, 2004: 86). 

Para pensar acerca de cómo lo educat ivo y asistencia l  no se produce de forma 

exc luyente, nos fue de uti l i dad una i nvestigación de UNESCO (2006), acerca de la re lación 

entre e l  contexto soc ioeconóm ico y e l  desempeño educat ivo .  Señala que para atender esta 

problemática se han desplegado d iferentes tipos de programas dentro de la escuela, algunas 

categorías de programas son úti les para pensar los implementados por la escuela públ ica 

uruguaya. 

En primer lugar, los programas centrados en el ESE ( Estatus Soc ioEconóm ico) ,  que 

buscan mejorar e l  desempeño educativo de los estudiantes que prov ienen de fami l ias pobres, 

podríamos pensar que el programa A .P .R .E .N .D.E .R .  se encuentra dentro de este t ipo de 

programas. En segundo l ugar, i dentifican los programas compensatorios en los que 

reconociendo la s i tuac ión de vu lnerab i l idad del n iño se encuentran abocados a mejorarla, 

independientemente de su proceso educativo, por ejemplo, e l  P .A .E .  (Programa de 

A l imentación Escolar). En tercer l ugar las programas orientados al desempeño, que se 

encuentran orientados exc lus ivamente a lo educativos, con la intenc ional idad de generar 

otras estrategias, por ejemplo, el Programa Maestros Comun itarios. 

Esta categorizac ión. s i  b ien no pretendemos ut i l izarla exhaust ivamente para anal izar 

los programas desarro l lados en la educación primaria públ ica de nuestro país, consideramos 

que es de uti l idad para v isual izar cómo se han promovido d iferentes programas, a lgunos que 

t ienen por objetivo exc lus ivamente la  as istenc ia  frente a las s ituac iones de los n ifios, otros 

que se p lantean el trabajar d ic ha si tuac ión en cuanto haya un ' "bajo" desempefio escolar y 

otros donde se pretende fo1talecer exc lus ivamente lo educat ivo.  Entendemos que es 

i lustrat ivo de cómo, en la transformación en d isposit ivo asistenc ia l ,  hay una tensión constante 

entre educar y asist ir, y que éstas prácticas no se dan de manera exc luyente s ino que se 

re lac ionan continuamente en e l  cotid iano de la escuela .  

La  rea l idad es compleja, y por consiguiente, no hay part icu laridad que no l o  sea. es 

resu ltado de múlt ip les determ inaciones que atrav iesan y construyen la  rea l idad . Debemos 

señalar que hay aspectos presentes de la escuela  en cuanto d i sposit ivo educativo asoc iado a 

los objetivos y funciones con los que fue creada, también encontramos nuevos aspectos 

educativos, y también, encontramos aspectos de su proceso de transformac ión en d i spos i t ivo 

asistenc ia l .  · 'Las escuelas que educan o las que asisten y contienen; todos estos binomios 
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configuran un d iscurso anc lado en pos 1c 10nes d icotómicas que d i suelve rápidamente la 

complej idad y fac i l i ta la reart icu lación de hegemon ías mora l izantes y conservadoras·· 

( Redondo. 2004 : 22) .  

Es importante comprender qué sucede cuando la  escuela asiste. contiene, y deja en un 

segundo plano su intenciona l idad de educar, la escuela p ierde su d i reccional idad, aque l la  con 

la  que se construyó a part ir  de la  modern idad, y es a l l í  donde se encuentran las 

incert idumbres de su transformación en d isposit ivo asistenc ia l .  

Tomamos la  postura de  entender y rei v ind icar la necesidad de dar  respuestas de 

carácter asistenc ia l  a las expresiones de la cuest ión social  encarnadas en la infancia,  por 

ejemplo, a la  falta de a l i mento. Debido a que la  escuel a  es una institución que se encuentra en 

contacto d i recto con la infanc ia, es comprensible el hecho de que se generen estrategias para 

dar respuestas en la escuela, ahora, esto no debe hacernos o lv idar que -cont inuando con e l  

ejemplo- l a  a l imentac ión no es una función educativa, aunque s í  una condi c ión necesaria para 

el desarro l lo  de los procesos educativos, lo que debemos preguntarnos es si esto debe suponer 

una instituc ional ización de la  a l imentación como una de l as tareas de la  escuela, o s i  el Estado 

debe encontrar otras estrategias para este problema. 

Es re levante comprender "qué sucede cuando la escuela se transforma en un l ugar 

donde ser conten ido ( . . .  ) .  Una escuela que dedica gran parte de su t iempo y esfuerzos a la 

contención de los n iños, q uedándole poco tiempo para transformar a esos n iños en a l umnos·· 

( Mart in is  comp., 2006: 1 69) .  La pol ítica educativa se reconfigura en una po l ít ica soc ia l ,  y es 

así que se transforman los ro les de los actores involucrados. Si la escuela es reconvertida en 

un lugar de contención y atenc ión a la emergenc i a  soc ia l ,  ¿Qué ro l pasan a poseer los 

maestros? Mart in is  (2006) señala que los m ismos pasan a ser presentados como técnicos a los 

que se debe capac itar específicamente para trabajar en determi nados contextos. Es c l aro que 

ha existido una intenciona l idad de transformar en a lgunos aspectos e l  ro l del  maestro, por 

ejemplo, en el marco del Programa Maestros Comun itarios. donde los m ismos pasan a 

desempeñar un rol d i stinto, enfocados en el trabajo con la comunidad, la fami l ias, n i ños y las 

s ituaciones part icu lares de cada uno de e l los para desarro l lar estrategias educativas 

a lternat ivas. También, por otro lado, parec iera que se reconoce la necesidad de que en la 

escuela se encuentren presentes otros profesionales, por ejemplo, Trabajadores Soci a les y 

Psicó logos, a part i r  del  Programa Escuelas Disfrutables. 
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La modal idad de abordaje de los problemas soc ia les desarro l lados por la escuela tiene 

e l  riesgo de traer cons igo una natural izac ión de las contrad icc iones del s i stema capital i sta así 

como una responsabi l i zac ión de los n ifíos y sus fami l ias de su situac ión part icu lar. El 

problema se insta la  cuando se natura l iza un modo de intervenc ión ··que despoja  a la  

problemática de la  pobreza de sus aristas pol ít icas, legitima  las  pol ít icas dominantes y 

produce identidades tute ladas·· ( Duschatzky, 2000: 1 8)" ( Mart in i s  comp.,  2006: 1 97 )  

Las expresiones d e  la  cuestión soc ia l  deben ser atendidas en  cuanto es responsabi l idad 

del Estado velar por los derechos de sus c iudadanos, para e l lo,  debemos ape lar a una 

problematización de los fenómenos soc io-económ icos que producen la  pobreza, y por 

consiguiente preguntarnos s i  la  escuela puede dar respuestas a las expres iones de las 

desigualdades inherentes al s i stema capita l i sta en e l  que nos encontramos inmersos. Hay 

mucho q ue la escuela puede hacer, pero no puede hacer todo, y debemos reconocer que · ·una 

escuela s in  l ím ites es una escuela desbordada" ( Mart in is  comp. ,  2006: 36 ) .  La escuela tiene 

un l ím ite a la hora de atender las expresiones de la cuestión soc ia l ,  debemos reconocer cuál es 

el m ismo para entender en qué t iene pos ib i l idades de interven i r  la  escuela y en qué no. 

Si bien la  escuela puede desde su carácter asistenc ia l  responder a a lgunas necesidades 

de la infancia, hasta que no haya una verdadera atención de los mecan ismos que los producen 

nos encontraremos a l l í  frente a una l im itante. " Parece más fác i l  y rea l i sta intervenir  en los 

efectos más variables de una d isfunción soc ia l  que contro lar e l  proceso que lo desencadena, 

porque el hacerse cargo de estos efectos puede efectuarse de un modo técnico, m ientras que 

el domin io del proceso exige un tratam iento po l ít ico" (Caste l ,  2004: 29). Al depositarse la 

competenc ia  sobre las problemát icas soc ia les en lo técn ico, se produce un "vac iam iento del 

contenido po l ít ico de la  cuestión soc ia l  en e l  espacio públ ico ( Da S i lva. 2004: 1 28) .  Lo que 

term ina por obturar la  pos ib i l idad de generar responsabi l idad c i udadana en la construcc ión de 

a lternat ivas pol ít icas'' ( Ma1t in is, comp. 2006: 1 63- 1 64 ) .  

Los problemas soc ia les que atiende la escuela en cuanto d i spos it ivo asi stencial  se 

re lacionan estrechamente con los procesos de infant i l ización de la pobreza, y es que · ·poco a 

poco fu imos descubriendo que la pobreza y la marginal idad no se quedan en las v i l las ,  

cam inan cada día  en m i l lares de cuerpos infanti les y adolescentes hac ia  nuestras au las. 

Asist imos a una infanti l ización de la pobreza, de l a  exc lusión. de la  marginal idad y también 

de la v iolenc ia" ( Redondo. 2004 : 1 4  ) .  
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En la escuela se hacen v is i bles y se v iven d ía a d ía las problemáticas que atrav iesan 

la v ida cotid iana de los n iños. Es en la escuela que el Estado encuentra todos los d ías presente 

a la infanc ia con sus rasgos part icu lares.  Como inst ituc ión destinada al trabajo sobre la  

m isma. debe poseer estrategias para enfrentar sus  part icu laridades en cada momento 

h istórico. Debe tener por objetivo e l  colaborar a que e l  tránsito de cada n iño por ésta franja 

etaria sea lo más d igna posib le y esto es a lgo de lo  que la  transfonnac ión en d i sposit ivo 

asistenc ia l  da cuenta. 

Debemos tener presente que la infanc ia es aque l lo  que los n iños transitan de manera 

cada vez más desigual ,  "en una soc iedad atravesada por los procesos de global izac ión soc ia l  y 

cu l tural y por las pol íticas neo l iberales.  La infancia  es una construcción social  e h istórica, en 

cuyo aná l is is  es posib le leer la configurac ión de la soc iedad contemporánea .. (Car l i ,  1 999:  9 ) .  

Según Netto (20 1 2 ) la  configurac ión de  la  soc iedad contemporánea se  encuentra 

enmarcado en . .  o projeto neo l i beral restaurador v iu-se resumido no trípl ice mote da 

"flex ib i l iza9ao" (da produ9ao, das re la95es de trabalho), da '·desregu lamenta9ao·' (das 

re l a95es comerc ia is  e dos c i rcu itos financeiros) e da "privatiza9ao" (do patrimonio estata l )" 

(Netto, 20 1 2 : 4 1 7) .  Transformaciones que podrían s intetizarse en lo que denomina una ·'nova 

barbarie". Es en éste contexto que se desarrol lan l as nuevas formas de trans itar la infancia, 

debemos comprenderlo para poder v isual izar l as pos ib i l idades y las l im itantes de la  escuela 

para hacer frente a esta s i tuación. 

Con esta transformación en d ispos i t ivo asistencia l ,  la  escuel a  empezó a reconocer que 

existe y tiene su razón de ser en cuanto la  infanc ia l l ega a e l la, y es así que debe ve lar por 

atender, con toda su complej idad, a aque l los n iños que arriban, con sus part icu laridades y 

d ificu ltades. Comenzó a ser consc iente de lo  que nos encontramos cuando m iramos detrás del 

símbolo de la tún ica y moña azu l .  

La esc ue la  progresivamente puso en  e l  centro de  su trabajo a l  n iño, no  a l  a lumno 

como lo h izo por décadas. Con la . .  invasión'' de l a  complej idad soc ia l  de l  espacio escolar,  fue 

pos ib le  comenzar a v isual izar que no so lamente era la infancia la que habitaba l a  escuela, 

sino que también se encontraba presente la  adolescenc ia, con todas sus características y 

part icu lar idades, y es así que, nos enfrentamos a una transformación del  sujeto objetivo de la 

escuela,  y esto supone un cuestionam iento inev itab le de las práct icas educativas.  Como 

señala Dubet (20 1 3 ) ' ' la escuela, cuya masi ficac ión, aunque conforme a su proyecto 

emancipador, ha pro longado la escolaridad de los jóvenes, que antes la abandonaban en 
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forma prematura ( . . .  ) .  Con los nuevos a l umnos entraron a la escuela la adolescenc ia y toda la 

juventud"' ( Dubet, 20 1 3 : 1 09) .  

Debemos tener presente qué infancia es  la  que l l ega a la escuela devenida ·'ga lpón'' 

(Corea y Lewkowicz. 2004) en el marco de las transformaciones soc ieta les menc ionadas 

anteriormente y del dec l i ve instituc ional9. Haciendo un esfuerzo por comprender qué infanc ia 

se produce cuando la  escuela enfrenta un corrim iento de sus objetivos. en e l  marco de la 

transformac ión en d ispos it ivo asistenc ia l  de la  escuela públ ica y se enfrenta a la pérd ida de 

legit im idad de la  escuela como el soporte de la subjetiv idad ofic ia l  como consecuenc ia  del 

desarro l lo de los medios masivos de comunicación y la  global izac ión. 

La escuela. junto a la fam i l ia ,  fue desde e l  desarro l lo de la modernidad la  institución 

dest inada a moldear l a  infanci a, y. con e l  desarro l l o  de los medios masivos de comunicación 

comenzó a perder e l  monopol io de d icha act iv idad. por consiguiente ¿Qué infanc ia  nos 

queda? Cuando la institución creada para moldear esa in fancia moderna pierde, 

progresivamente, d icha func ional idad, corno se preguntan Corea y Lewkowicz ( 1 999) ¿Se 

acabó la  infancia? .  

Según estos autores la producción inst i tuc ional de l a  infancia en térm inos 

trad ic ionales actua lmente es prácticamente imposib le .  Las figuras del niño corno consumidor 

y e l  niño de la  ca l le ,  constru idas por los medios masivos, t ienden a abo l i r  la  imagen moderna 

de la infancia,  aque l la  imagen de ni i'ío déb i l ,  frág i l ,  que debernos cu idar. Expresan que ·'no 

hay infancia s i  no es por la  intervención práct ica de un numeroso conjunto de instituc iones 

modernas de resguardo, tute la  y asistenc ia  de la  n iñez. En consecuenc ia, cuando esas 

instituc iones tamba lean, la producción de la infanc ia  se ve amenazada" (Corea y Lewkowicz, 

1 999: 1 3 ) 

Resumiendo. podríamos conc lu i r  que cuando hablarnos de que las i nst ituc iones están 

agotadas, estamos reconoc iendo que en sus práct icas ya no se estaría produciendo con 

consistenc ia  su sujeto objet ivo:  la infanc ia, en su concepc ión moderna. 

Para final izar con éste capítu lo  es re levante e l  reconocer que la  escue la  públ ica posee 

l im itantes y posib i l i dades como institución para atender las problemáticas que atrav iesan la  

v ida cot id iana de los n iños. Nos parece pert inente e l  plantear la construcción de estrategias de 

intervención con otras instituc iones del  Estado. ya que para la escuela  no es posible tomar 

cada demanda planteada, e [  Estado a part i r  de todas sus instituc ional idades debe procurar 

" Desarrol lado en e l  capítulo 3 de este trabajo. 
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poner a d ispos ic ión todas sus herram ientas con el fin de d isminu ir  las desigua ldades y con 

e l lo, la  vu lnerac ión de derechos. En ésta l ínea, Ancheta-Arrabal (20 1 9) sei1ala que . .  obtener 

información comp leta y deta l lada para atender a los grupos en s ituac iones de riesgo o 

vu lnerabi l idad exige una mayor colaborac ión intersectoriaL tanto entre d i ferentes instanc ias 

gubernamentales como entre éstas e inst ituc iones no gubernamenta les( . .  .)" (Ancheta-Arraba l ,  

20 1 9 : 5 1 -52) .  

Por otro l ado, consideramos que es acertado e l  hecho de desplegar a lgunas estrategias 

de intervenc ión sobre la s ituac ión de la infanc ia desde la  escuela, debido a que es la 

instituc ión donde la infancia acude día a d ía, entonces, debe poseer herramientas y recursos -

económicos, materiales y humanos- para atender y colaborar a que cada n iño que l lega d ía a 

d ía a esa escuela obtenga una atención part icu lar a su situac ión, para buscar estrategias que 

no solamente busquen atender la  vu lnerac ión de derechos, s ino que se pueda reconocer que la 

misma inc ide en los procesos educativos. 

A modo de c ierre, entendemos fundamental no o lv idar que s i  b ien la escuela en 

cuanto d i spos it ivo asistenc ia l  puede contribu i r  en a lgunos aspectos a mejorar las condic iones 

en las que se desarro l la la  vida cot id iana de los n iños, esto no debe dejar a un lado e l  hecho 

de que la  educación también es un derecho fundamental de la infanc ia y como ta l ,  el Estado, 

a través de la escuela públ ica, tiene la  responsabi l i dad de hacerlo cump l i r. S iguiendo lo 

planteado por Ancheta-Arrabal (20 1 9) ,  debemos tener presente lo esencia l  del derecho a una 

educación de cal idad por parte de la  infancia, una educac ión que tenga presente la 

part icu laridad de cada contexto, para la  construcc ión de las mejores estrategias educativas 

para cada n ii1o . .  

Por l o  que, la  transformac ión e n  d ispositivo asistencia l  n o  debe s ign ificar e l  dejar a un 

lado la necesidad de continuar buscando estrategias educat ivas para que los n ii1os ejerzan tal 

derecho. Ya que si bien, la atenc ión a l  contexto y la  s ituac ión part icu lar de cada n iño es 

re levante a la  hora de atender e l  tránsito de cada n iño por e l  espac io  escolar, debemos prestar 

atenc ión a que no sea ésta la tarea a la que se abocan exc lus ivamente en los contextos de 

pobreza. 

Debemos abogar por una escuela públ ica que continúe buscando estrategias para 

educar sin que suponga e l  desconoc imiento de otras neces idades de sus estud iantes, una 

educac ión primaria que tenga a la  infanc ia en su tota l idad -con todas sus pos ib i l idades y 

d ificu ltades- en e l  centro de sus pol ít i cas .  En este sentido, es interesante e l  planteo de Paulo 
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Fre i re, en cuanto conc ibe a la educación como una práct ica pedagógica hac ia la l ibertad, .. una 

pedagogía para la transformac ión y e l  cambio soc ia l  desde un proyecto po l ítico-educativo que 

asuma las interrogantes fundamentales de la existenc ia humana, en s inton ía con los 

problemas de la  soc iedad, desde una posic ión pol ít ica acorde con e l  momento h istórico de la 

época" (Gómez-Vásquez. et. a l . ,  20 1 9 : 1 56) .  

Debemos continuar buscando estrategias para concebir a la educac ión como una 

práctica l i beradora que tenga por horizonte contribu i r  a una v ida d igna para la  i nfanc ia .  "La 

educación como práctica de la  l i bertad, a l  contrario  de aquel l a  que es práctica de la 

dom inac ión, impl ica la  negac ión del hombre abstracto, a i s lado, suelto, desl igado del mundo, 

así como la negac ión del mundo como una rea l idad ausente de los hombres" ( F re ire, 1 994 : 

49) .  Estamos hac iendo referenc i a  a que la escuela públ ica que reiv ind ique a ese hombre 

complejo med iado por el mundo y sus lógicas, y que actúe, como menc ionamos 

anteriormente, para atenderlo con su complej idad y tota l idad. 
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7. REFLEXIONES FINALES: Una mirada desde el Trabajo Social 

A modo de final izar este trabajo,  entendemos pert inente en primer l ugar, destacar las 

princ ipales ideas desarro l ladas, así como preguntas a l as que dan l ugar, ten i endo presente que 

el conoc i m iento no es a lgo acabado y que supone s iempre e l  comienzo de nuevas 

interrogantes e incert idumbres. Como p lantea Karsz (2007) · '( . . .  ) la  pregunta está en el punto 

in ic ia l  del v iaje y as imismo en todos su transcurso : l l egar a destino consiste en hacer que la  

interrogac ión de part ida sea habitada para quien la  formula y habitable  para cualquier otra 

persona. Mantener una pregunta constantemente a la v i sta perm ite e laborac iones. 

ac larac iones, puntos de no retorno, respuestas que abren pos ib i l idades inéd itas y. por 

supuesto, nuevas preguntas'' ( Karsz. 2007 :  1 9) .  

Retomando lo planteado a l  pri nc ip io de este trabajo, tuv imos por objetivo tener una 

mirada crítico-histórica de la  problemática que nos planteamos estudiar, desde un bagaje 

teórico que nos perm itiera ir  comprend iendo y problemat izando e l  fenómeno. El trabajo 

teórico es esencia l  para el trabajo soc ia l  y sus procesos de intervenc ión,  partiendo de 

comprender que las prácticas profesionales deben ser s iempre, en primer l ugar, un acto de 

comprensión, como expresa Karsz. "Hay trabajo  soc ia l  ( . . .  ) , en la medida en que hay ( . . .  ) una 

apuesta por e l  saber. por Ja pos ib i l idades e inc luso la neces idad de saber'' ( Karsz. 2007:  43 ). 

Es de relevanc ia  entender la  uti l idad de este trabajo en cuanto supone un acercamiento 

a la temática, así conw un puntapié para continuar indagando acerca de la transformac ión de 

un d i spos it ivo educativo a uno asistenc ia l  de la escuela públ ica uruguaya en los contextos de 

pobreza y la complej idad que e l lo acarrea. El objetivo general fue anal izar cómo la escue la  

públ ica. en d ichos contextos, se ha ido transformado progresivamente en un d i sposit ivo 

asistenc ia l .  Para e l lo, hemos partido de anal izar cómo se construyó la escuela públ ica desde la 

modernidad como un d ispos it ivo educat ivo, para luego. en una segunda instanc ia. v isual izar 

los aspectos soc i ales e inst i tuc ionales que se han transformando para dar lugar a cambios en 

la institución escolar en los contextos de pobreza. 

Podemos sefialar entonces que la escuela públ ica fue constru ida como d i sposit ivo 

educativo a part i r  de los procesos de modernizac ión de la soc iedad y la construcc ión del 

Estado-Nación.  Estuvo arra igada a una menta l idad posit iv ista en cuanto a los procesos 

educativos y a un carácter moral izador para así establecer regu laridades soc iocu ltura les 
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consecuentes con el s istema capital i sta. Además, de la mano de l a  construcc ión de la idea 

moderna de la infancia v ino el reconocim iento de la educac ión como un derecho humano 

fundamental .  

L uego, a part i r  de transformac iones societales -cambios estructura les del capita l ismo

e instituc ionales -dec l ive instituc ional-, la escuela pública uruguaya, desde la década de l os 

noventa, com ienza progresivamente a atender los problemas soc ia les frente a una crec iente 

preocupac ión acerca de la re lac ión entre los "baj os" rend imientos escolares y e l  contexto 

soc io-económico del que prov ienen los niños.  

A modo de conclus ión, proponemos resaltar e l  nudo problemático que se genera a 

part ir  de nuestro objeto de estudio, la re lación entre lo educativo y lo asistenc ia l .  Cuando 

estamos hablando de una tensión entre lo educat ivo y lo  as istenc ia l  estamos hac iendo 

referencia a que en e l  espacio escolar se encuentra constantemente en tensión la promoción 

de d iversos derechos de la  infanc i a  en e l  marco de una escuela públ ica que posee recursos 

fini tos -económicos, humanos y de t iempo-. Es importante problemat izar cómo la escuela 

púb l ica está definiendo los objetivos a los que destinar mayores recursos y esfuerzos, debido 

a que en e l l o  podemos v isual izar la prioridad que adqu ieren d iversas problemáticas para la  

i nstituc ión escolar. Podríamos señalar que  la  escuela públ ica,  en los  contextos de pobreza, 

hace más h incapié en lo asistencial  y en la promoción de derechos no re lacionados 

estrictamente con lo educat ivo.  Es aquí que ident ificamos la  complej idad que posee este 

fenómeno ¿Cómo encontrar el equ i l ibrio entre lo educativo y lo asistencia l? esta es una 

pregunta re levante para continuar pensando la  escuela públ ica en los contextos de pobreza. 

La escuela públ ica uruguaya y con e l l a  el Estado, deben trabaj ar para cont inuar 

promov iendo los derechos de los n iños, intentando que la atención a la  vu lnerac ión de 

determ inados derechos no suponga e l  descuido de otros, espec íficamente la  escuela  púb l ica 

debe cont inuar buscando estrategias para atender la s ituación part icu lar de cada n iño sin que 

esto suponga e l  descuido de la  tarea educat iva.  

Por otra parte, entendemos que es de relevancia  destacar la  transformac ión en la  

v i s ión acerca del sujeto que acude a la  escuela.  Como hemos señalado a l o  largo de l  trabajo, 

la centra l idad de l a  escuela se vuelve e l  n iño que l lega a e l la,  siendo ya no el a lumno 

exc lusivamente. Así fue posib le que se comenzarán a v i sual izar y desplegar estrategias para 

la infanc ia que l lega de tún ica y moña a la escuela. 
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La escuela ya no se se centra en e l  a lumno, smo en la infanc ia con toda su 

complej idad y part icu laridad . Ancheta-Arrabal (20 1 9) sefiala que debemos esforzarnos en 

constru i r  estrategias de atenc ión a la infanc ia a part i r  de una concepc ión de infanc ia de los 

derechos, · 'superando la v is ión ut i l itarista  y economic ista que anula a los sujetos centra les 

-los n iños y n i ñas- e impide su part ic ipación activa, a l imentando grandes asimetrías 

estructura les, además de reducir  la riqueza cu l tural y la  d iversidad intrínseca de los procesos 

pedagógicos (Muñoz, 20 1 3 )" (Ancheta-Arrabal ,  20 1 9 : 5 5-56) .  

Resumiendo, como plantea Gómez-Yásquez, et .  a l .  (20 1 9) "el concepto de infancia 

solo puede entenderse por las variac iones cu l turales que le imprime cada época, las cua les, 

asoc i adas con el concepto de niño y n iña,  re inventan las concepc iones de cu idado, educación 

y pol ít icas de atenc ión (Gómez-Vásquez, et. a l . ,  20 1 9 : 1 5 5 ) .  Es así ,  que a lo largo de éste 

trabajo hemos v isto podido v i sual izar cómo se ha ido transformando la v isión sobre la  

infanc ia  que  l lega a la escuela .  

En e l  "Primer censo de egresados de Trabajo Soc ia l"  (C laramunt, et .  a l . ,  20 1 5) se 

expresa que el 7% de los profesionales trabaja  en ANEP 1 º, por lo que al insertarse 

laboralmente trabajadores soc ia les en la educac ión públ ica corresponde ded icar tiempo de 

estudio  a d icha instituc ión. 

Entendemos q ue e l  trabajo soc ia l  y la educac ión han ten ido h i stóricamente un v ínculo .  

N uestra profesión comenzó a insertarse l aboralmente en la escuela desde 1 934, en e l  marco 

de los procesos de medical izac ión e h igienismo de la soc iedad. Pero es a part ir  de la 

transformac ión en d ispos it ivo asistenc ia l ,  identificada en éste trabajo,  que el trabajo  soc ia l  

comienza a encontrar en la escuela públ ica  un campo de inserc ión labora l importante en 

térm inos numéricos. Como señala Krisman (2008) "En el proceso recorrido en la educac ión 

parecería no haber sido necesario e l  serv ic io soc ia l ;  hasta la década de los 90 que hay una 

demanda importante q ue coinc ide con el momento en que se hacen más v is ibles los cambios 

en los padrones de acumulac ión capita l i sta: i nfanti l izac ión de la  pobreza, cambio los patrones 

fami l iares, el trabajo deja de ser central en la v ida de las personas, etc" ( Krisman, 2008:  94) .  

Es a part i r  de la década de los noventa, en e l  marco de la construcc ión de programas 

asistenc ia les en la escuela públ ica, que nuestra profesión comienza a ser demandada de 

1 0  Administración Nacional de Educac ión Públ ica 
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manera re levante. S iendo princ ipa lmente convocada, como expresa Kr isman (2008) ,  para el 

fortalec im iento del v ínculo escuela-fam i l ia-comunidad. 

En suma, desde 1 934 hasta la actual idad es pos ib le constatar inserc ión de trabajadores 

soc i a les en la educac ión. aunque la m isma parecería que ha ··permanec iendo inv is ib le  para e l  

colectivo profesional general y en el campo de su intervenc ión, creemos que,  por carencia de 

producciones académicas y metodológicas, que impiden la generac ión de un l ugar v i s ible en 

la intervenc ión educativa" ( Krisman, 2008 : 99- 1 00) .  

Este trabajo es  de  interés para nuestra profesión ya que  contribuye a comprender de 

qué manera se están v i sual izando las problemáticas soc iales expresadas en la infancia por 

parte del Estado, específicamente en la escue la públ ica, así como las estrategias desplegadas 

por la m isma para atender la c uestión soc ia l .  Esto es re levante debido a que, como se expresa 

en nuestro Código de ética profesional ,  '"Los cambios en el tratamiento de la <cuestión 

soc ia l>, y en la  naturaleza y legit im idad de la pol íticas soc i ales -que determ inan y mo ldean la 

inserc ión soc io-técnica del Serv ic io Social- ,  establecen nuevos l ím ites pero abren igualmente 

nuevas pos ib i l idades para nuestra profes ión"' (ADASU,  s .f. : 3 ) .  

L as  pol ít icas desplegadas para atender l a s  expresiones de  la  cuestión soc ia l  suponen e l  

espac io d e  inserc ión labora l de nuestra profesión, y por consiguiente, debemos comprender 

que lógicas mov i l izan, así cómo qué estrategias proponen para promover el ejerc ic io  de 

derechos. Los programas desplegados por la escuela para la atenc ión a los problemas soc ia les 

se encuentran asoc i ados a la inc idenc ia  de los m ismos en los procesos educat ivos de los 

n iños. Son programas focal izados que buscan desplegar estrategias para atender la  cuestión 

soc ia l ,  no reconoc iendo sus causas estructura les, hac iendo h incapié en sus consecuencias .  

Esto es a lgo comp lejo de anal izar debido no so lamente a la  naturaleza de éstas po l ít icas y sus 

pos ib i l idades, s ino además porque debemos tener presente que e l  Estado posee recursos 

fin itos para el d i seño, implementación y evaluación de las pol ít icas públ icas. 

Como profesión compromet ida éticamente con la lucha por l a  just ic ia soc ia l  y la  

d ism inución de l as desigualdades es que,  debemos conocer, comprender y reconocer los  

l ím ites y pos ib i l i dades de éste t ipo de atenc ión de los problemas soc ia les .  

Tuvimos la  intenc ional idad de brindar herram ientas teóricas para comprender un 

campo de inserc ión profesional del trabajo  soc ia l ,  lo cual supone ind ispensable para e l  

desarro l lo de los procesos de intervención.  Toda intervenc ión es, en primer l ugar, un acto de 

comprensión, por lo que sí podemos entender e l  contexto institucional y soc ia l  en e l  cua l  nos 
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encontramos 111111ersos profesionalmente, tenemos pos ib i l idades de generar procesos de 

intervenc ión más críticos y consc ientes de la complej idad que nos rodea. 

Comprender la institución y las pol íticas que despl iega para atender la cuestión soc ia l  

es ind i spensable. ya que esto define la  "materia prima'' 1 1  que le l lega en modo de demanda a l  

trabajo  soc ia l .  A part i r  de comprender e l  trabajo soc ia l  como proceso, es en este punto de 

partida donde encontramos presentes las  determ inac iones instituc ionales y soc ia les que 

atraviesan la construcc ión de las demandas dadas a nuestra profes ión. 

La  manera en que la  escuela construye las problemáticas que la atrav iesan, la  m i rada 

que posee sobre la infanc ia, la manera de transitar por e l la y las po l íticas que despl iega son 

centrales para poder determ inar nuestras estrategias de intervenc ión. Estas ú lt imas se 

encuentran enmarcadas dentro de esa demanda in ic ia l .  Hemos ten ido por objetivo e l  

problematizar e i r  desarmando las s ign ificac iones y lógicas sobre las que e l  proceso de 

transformac ión en d ispos it ivo asistencia l  se ha constru ido. Tratando de "'( . . .  ) identificar de 

manera tan rigurosa como sea posible los criterios educativos, mora les y afectivos, jamás 

ideo lógicamente neutros ni neutra les, que se han i mplementado en el quehacer cot id iano del 

serv ic io  y de sus prácticas, y que no dejan de orientar este quehacer, inc l uso s i  los 

profesionales objetivamente los ponen en obra no están subjetivamente a l  corriente" ( Karsz, 

2007: 53 ) .  

E n  suma, entendemos q ue  e l  fenómeno abordado a lo  largo de  este trabajo  supone un 

esbozo de las determ inac iones que atrav iesan el ejerc ic io profesional del Trabajo Soc ia l  en la 

escuela públ ica. Esta es una parte fundamental que ha inspirado a rea l izar este trabajo, 

partiendo no so lamente del reconoci miento de la  ind iscutible relevanc ia  de l a  escuela para la 

infanc ia y la soc iedad en su conjunto, s ino que también, ten iendo presente que la  m isma se 

comprende desde la  década de los noventa como una de las pol ít icas soc iales fundamentales 

desarrol ladas por parte del Estado,  desplegando programas dest inados a atender las 

expresiones de la cuestión soc ia l .  Este es un dato de la rea l idad de suma relevanc ia  para 

nuestra profesión, debido a que en la instituc ión escolar encontramos un entramado de 

pos ib i l idades para promover los derechos de los n iños y sus fam i l ias, así como al acceso a 

una v ida d igna. 

1 1  Según Saul Karsz (2007) la materia prima es aquello que le l lega dado al  trabajo soc ial ,  resultado de procesos 

anteriores. "Situación escolar, de empleo,  vivienda, salud,  de uno o varios sujetos . . .  s ignificada en función de una 

dom inante ideológica" ( Karsz, 2007: 42 ) .  
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De acuerdo a nuestro cód igo de ética tenemos una obl igación de pronunc iarnos sobre 

aque l lo que nos compete, espec ia lmente cuando se encuentran derechos vu lnerados de n iños, 

n iñas, adolescentes y sus fam i l ias.  El Trabajo Soc ia l  como profesión compromet ida con la 

defensa de los derechos humanos y e l  ejerc ic io de c iudadanía debe organ izarse y jerarqu izar 

su voz . 1 2  La educac ión es un derecho fundamental de la infanc i a, y la escuela ha supuesto 

desde la modern idad la insti tuc ión destinada a educarla, es por e l lo, que h ic imos un esfuerzo 

por comprender cómo se está ejerc iendo actua lmente este derecho, en un contexto de 

transformac ión de la m isma en los contextos de pobreza . Una transformac ión que a su vez da 

cuenta de la v is ib i l izac ión de otros derechos fundamentales vu lnerados. 

Estamos frente a una i nstituc ional idad que ha s ido centra l a la hora de v isual izar a la 

infanc ia con todas sus posib i l i dades y d ificu ltades para trans itar esta etapa etaria de manera 

d igna, lo cual  debemos tener en cuenta como profesionales a la hora de rea l i zar procesos de 

intervenc ión con n iños y n iñas. 

Por otro l ado. debemos continuar exigiendo que se tenga presente al trabajo  social  

como una profesión compromet ida y rica en lo teórico, metodo lógico y ético para la 

promoc ión de la  d ign idad humana y los derechos humanos, y espec íficamente. en e l  ámbito 

educativo, donde si bien hay una presencia cada vez mayor de trabajadores soc ia les, debemos 

continuar l uchando por amp l i ar este campo de i nserc ión labora l ,  así como re iv ind icar nuestra 

especia l izac ión y uti l i dad para el desarrol l o  de determ inados procesos de intervenc ión.  

Para final izar este trabajo consideramos interesante e l  señalar que, como toda 

transformac ión, el cambio de la escuela públ ica uruguaya en los contextos de pobreza trae 

cons igo tensiones que dan l ugar a nuevas interrogantes e incert idumbres.  Una incert idumbre 

a la que se enfrenta se re lac iona con la centra l idad que asume el asist ir y contener las 

s ituac iones part icu lares de cada n iño que atiende a la escuela .  Entendemos que esto no 

supone la  desaparic ión de la tarea educat i va. es más, el objet ivo general de la escuela públ ica 

-en todos los contextos- continúa s iendo e l  aprendizaje de los n i i'íos, pero ¿Cómo lograr 

conj ugar tareas tan complejas? ¿Puede la escuela asist ir, contener y educar? Estas son 

a lgunas interrogantes que nos deja  este trabajo,  en el intento de comprender que la rea l idad 

no es abso l uta y que la transformación en d isposit ivo as istenc ia l  de la escuela públ ica no 

1 2  Ver A DAS U (s in fecha) "Código de ética profesional del servicio sucia/ o trabqio sucia/ en Uruguay " 

Montevideo, Uruguay. 
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supone que la  escuela ya no eduque, s ino que debemos anal izar qué l ugar ocupa d icha tarea y 

cómo se conjuga con las nuevas func iones que ha adquir ido en las ú lt imas décadas. 

La rea l idad ana l izada continuará interpelándonos en la búsqueda de estrategias que 

sean lo más acertadas pos ibles para la promoc ión de los derechos de la  infancia .  Y 

part icu larmente, la escuela públ ica debe continuar buscando estrategias para atender la 

si tuac ión particu lar de cada n i ño, sobretodo cuando hay derechos fundamentales vu lnerados 

que son un imped imento para trans itar la infancia y los procesos educativos de manera d igna. 
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