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Dedicatoria 
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Prólogo

En el año 2001, el IIPE-UNESCO Buenos Aires inició un progra-
ma de investigación orientado a analizar el vínculo entre equi-
dad y educación. La hipótesis de trabajo que estuvo en la base
de este programa postulaba la necesidad de revisar los diagnós-
ticos tradicionales y analizar el impacto que, sobre las prácticas
educativas y los logros de aprendizaje de los niños y adolescen-
tes, han tenido las transformaciones sociales, económicas y cul-
turales que en las últimas décadas atravesaron América Latina.
En síntesis, la hipótesis de los estudios postulaba que, en el
marco de estas transformaciones, la equidad social debía ser
considerada cada vez más como un factor previo a la educación.
Sin niveles básicos de equidad y cohesión social, la educación
tiene muy pocas posibilidades de lograr resultados exitosos in-
dependientes de las condiciones de vida de los alumnos.

Los estudios efectuados en la primera etapa de esta in-
vestigación* permitieron disponer de un estado del arte en los
países involucrados en el programa y confirmaron la necesidad
de avanzar mediante estudios de carácter más cualitativo en di-
ferentes escenarios sociales y culturales. La heterogeneidad de

Prólogo
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*  Las publicaciones que resultaron de la primera etapa de esta investigación es-
tán disponibles en el sitio de Internet del IIPE - UNESCO Buenos Aires, 
www.iipe-buenosaires.org.ar, y son: 

I. Argentina. Equidad social y educación en los años ’90,  por María del Car-
men Feijoó.

II. Chile. Equidad social y educación en los años ’90,  por Luis Navarro.

III. Colombia. Equidad social y educación en los años ’90,  por Elsa Castañe-
da Bernal.

IV. Perú. Equidad social y educación en los años ’90,  por Manuel Bello. 



América Latina ha sido destacada reiteradamente, y esa hetero-
geneidad está asumiendo rasgos más complejos en la medida
en que se asocia tanto al mayor reconocimiento que existe hoy
con respecto a la diversidad cultural como al aumento de la de-
sigualdad social vinculado con las tendencias a la concentración
del ingreso y la exclusión social. 

En este contexto, la década de los años ’90, constituyó
un período en el cual se instalaron nuevos desafíos para la edu-
cación. El aumento de las desigualdades, la creciente vulnera-
bilidad económica de las familias y la profundización de los
problemas de pobreza y exclusión conviven hoy con la irrup-
ción de Internet, una mayor presencia de los medios de comu-
nicación en la vida cotidiana, y la proliferación de nuevas ex-
presiones culturales –especialmente en ámbitos urbanos– que
proponen diversas formas de sociabilidad entre los adolescen-
tes y los jóvenes. Estos cambios modifican significativamente
no sólo los aspectos materiales de las condiciones de vida de la
población sino también los procesos de construcción de sus
identidades sociales y personales. Frente a estos cambios, los
sistemas educativos intentaron diseñar respuestas de todo tipo,
desde las reformas institucionales basadas en las ideas de des-
centralización y autonomía hasta el diseño y aplicación de po-
líticas compensatorias basadas en la idea de mejorar la dispo-
nibilidad de determinados insumos del aprendizaje o de satis-
facer desde la escuela algunas necesidades básicas insatisfe-
chas por las familias (alimentación, salud, vestimenta, etc.).
Los resultados no son, a pesar de algunas excepciones, satis-
factorios. Necesitamos, con urgencia, comprender mejor la na-
turaleza de estos fenómenos para poder enfrentarlos con más
eficacia. 

Esta investigación se propuso una aproximación cualita-
tiva a estos problemas, poniendo el énfasis en comprender qué
ocurre en contextos en los cuales el deterioro social pone en pe-
ligro la efectividad de las prácticas educativas. Para ello, se de-
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cidió hacer un trabajo exploratorio en diferentes escenarios so-
ciales de la región, con la expectativa de que, en su diversidad,
nos ofrezcan algunas claves para comprender y poder enfrentar
los desafíos con que se encuentran hoy los sistemas educativos.
Los estudios se realizaron en Argentina, Chile, Colombia y Pe-
rú, y, en cada país, estuvieron, respectivamente, a cargo de Ma-
ría de Carmen Feijoó, Luis Navarro, Elsa Castañeda Bernal y
Manuel Bello, bajo la coordinación general de Néstor López. 

En este caso se trata del trabajo realizado por María del
Carmen Feijoó y Silvina Corbetta en el Conurbano Bonaerense,
en dos espacios urbanos especialmente afectados por la pobre-
za. Uno de ellos, en José C. Paz, nos remite a los problemas pro-
pios de lo que se conoce en la Argentina como la “pobreza es-
tructural”, en tanto que las investigaciones realizadas en Quil-
mes reflejan las situaciones de “nueva pobreza”, agudizadas
por la crisis económica y social de comienzos de esta década.
Ambos escenarios nos permiten, además, indagar en dos mo-
mentos diferentes de la escolarización de los niños. En Quilmes,
se puso la mirada en un establecimiento de Educación General
Básica, en tanto que, en José C. Paz, se trabajó con adolescen-
tes de una escuela de Polimodal.  

Quiero finalizar esta presentación agradeciendo a la Fun-
dación Ford por el apoyo que brindó a este estudio, y, especial-
mente, a María Amelia Palacios, responsable del Programa de
Educación y Medios de la Oficina de esa fundación para el Área
Andina y el Cono Sur, por su permanente estímulo y receptivi-
dad ante nuevos enfoques teóricos y políticos. 

Juan Carlos Tedesco
Director
IIPE - UNESCO Buenos Aires

Prólogo
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I n t r o d u c c i ó n

El estudio que se presenta a continuación forma parte de la in-
vestigación Equidad Social y Educación en los años ‘90, reali-
zada por el IIPE-UNESCO y dirigida a indagar las relaciones en-
tre equidad y educación desde el punto de vista del desafío que
generan las crecientes condiciones de pobreza y desigualdad en
la Argentina y en la región, bajo la hipótesis central de que las
condiciones de educabilidad de los niños y adolescentes son
una de las expresiones de las relaciones interdependientes exis-
tentes entre los niveles de equidad y cohesión social. En este
sentido, el concepto de educabilidad se convierte en una noción
clave a la hora de identificar cuáles son las condiciones socia-
les que hacen posible que todos los niños y adolescentes acce-
dan a los recursos necesarios para poder recibir una educación
de calidad (López, 2003). El foco específico de esta fase ha si-
do el de identificar en terreno, a partir de estudios de caso, có-
mo se procesan en el día a día de las escuelas las complejas re-
laciones entre los integrantes de las comunidades educativas
respecto de la prestación del servicio educativo, servicio en el
que confluyen la política social más importante y el cumpli-
miento de un derecho constitucional fuertemente valorado por
el conjunto del pueblo argentino.

Este estudio surge de los resultados del estado del arte
identificado en la fase anterior de este proyecto, de cuyo mapeo
surgió la evidencia de la abundancia de estudios que focaliza-
ban los impactos macro de las relaciones entre reforma educa-
tiva y transformación económica y social de los ‘90 pero que, a
la vez, daban cuenta de importantes vacíos de producción a ni-
vel académico tanto como de investigación de lo que sucede
concretamente en las escuelas.

Introducción
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Más aún, en esa fase fue posible captar una investigación
de perfil ideológico dirigida a llamar la atención sobre las con-
secuencias de dichos cambios en el plano educativo, y una pos-
tura “denuncista” respecto de esos resultados, la que salvo es-
casas excepciones, no pasaba de la puerta de las escuelas. Co-
mo se señala en el volumen anterior, aunque las consecuencias
de la Reforma Educativa constituyen no sólo un tema de inves-
tigación académica sino también de debate público, uno de sus
resultados más importantes fue el notable incremento de las ta-
sas de escolarización de la población, inclusive en el contexto
de creciente pobreza. Los resultados del Censo Nacional 2001,
ahora disponibles, muestran que aun en ese contexto inequita-
tivo y de fuerte deterioro social, el nivel educativo del conjunto
de toda la población aumentó de manera considerable para to-
dos los tramos de edad. Si se comparan los datos en una pers-
pectiva de larga duración desde el año 1980, éstos nos mues-
tran que, para los distintos grupos de edad, esas tasas aumen-
taron de manera consistente: en el grupo de 6 a 14 se elevaron
del 91.3% al 97.2%; en el de 12 a 14, del 85.4% al 95.1%; en
el de 15 a 17, del 51.8% al 79.4% y en el de 18 a 24, del 18.9%
al 36.9% (Fuente: tabulados propios de los Censos de Población
80/91 y 2001). Si se los contempla, en cambio, desde el punto
de vista del nivel educativo alcanzado por la población, el gru-
po de 20 años y más –que ya no asistía al sistema escolar pero
lo había hecho anteriormente–, para el año 1991, había alcan-
zado un 73.8% como nivel máximo de instrucción el de secun-
daria incompleta mientras, que, para el año 2001 esa propor-
ción había disminuido al 65.7% y esa tendencia se mantenía de
manera sistemática para todos los grupos de edad, mostrando
el creciente nivel de finalización del ciclo medio (Fuente: ídem).
En estos datos se expresa, sin duda, la voluntad educativa de
una población que, en cualquier contexto, hizo lo posible por
aumentar sus niveles. En el caso de la Provincia de Buenos Ai-
res, en el marco de la implementación de la Transformación
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Educativa, estos cambios fueron mucho más dramáticos. Como
señalábamos en el estudio anterior de esta serie y, diferencian-
do a los estudiantes por los deciles de ingresos a los que perte-
necían sus familias, para el grupo de 13 a 15 años, la tasa de
escolarización de los sin ingreso y primer decil que, en octubre
de 1995 alcanzaba al 74.2%, se elevó en mayo del 2000 al 95%,
y en el tramo de 16 a 18 años –para los mismos momentos y el
mismo grupo– la tasa de asistencia escolar se había incremen-
tado del 38.4% al 64.1% (DGCyE, 2000). En ambos espacios, el
nacional y el provincial, nuestro país se inscribe en las tenden-
cias recientes de la mayoría de los países de la región, en los
que los niveles educativos de la población continuaron su ten-
dencia ascendente (CEPAL, 2004) sólo que, en el nuestro, es
más el resultado de una pulsión histórica que de un cambio de
comportamiento reciente.

Obviamente, estas transformaciones cuantitativas no
dan cuenta de los problemas referidos a la calidad con que se
imparte el servicio educativo ni de la adecuación de dicha ofer-
ta a la vida moderna ni tampoco de la pertinencia de los cono-
cimientos y de los procesos de construcción de subjetividad que
tienen lugar en las escuelas. Pero muestran la firme vocación
del pueblo argentino (presente desde el siglo XIX y que se ha
mantenido incólume ante todas las dificultades) por incremen-
tar los niveles educativos de sus ciudadanos. Dado que, en
nuestro país, el grado de avance de los sistemas de medición de
calidad educativa es, cuanto menos, controversial y que aunque
dichos sistemas no dan cuenta de las condiciones concretas ba-
jo las que tienen lugar los procesos de enseñanza-aprendizaje,
ni de los resultados alcanzados de manera confiable, la voca-
ción de esta investigación por ir y mirar qué pasa en concreto
en las escuelas es también una forma de responder al tema de
la calidad con que se imparte la educación y las posibilidades de
mejorarla en el contexto social mencionado (IIPE, 2003).

Introducción
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Entrando a las escuelas

Para ello, para lograr entrar a las escuelas por la puerta y
observar los procesos que tienen lugar en su interior, hemos fo-
calizado el trabajo en dos instituciones de la Provincia de Bue-
nos Aires –que generosamente nos han abierto sus puertas co-
mo parte de su propia búsqueda por entender qué les pasa co-
mo sujetos del proceso educativo. El hecho de haber elegido es-
cuelas bonaerenses, más precisamente del conurbano, fue una
decisión motorizada por el interés de ubicar el trabajo de cam-
po en el contexto social probablemente más conflictivo del país.
No porque sus niveles de desempeño sean los peores, ni en tér-
minos de la calidad de los resultados del proceso educativo, ni
en relación con los niveles de cobertura, sino porque ése es el
escenario en el que de manera desnuda se registran más direc-
tamente las consecuencias de la implantación del modelo eco-
nómico neoliberal de los ‘90 y la herencia que el mismo nos de-
jó. Y porque es en esta amplia región geográfica y social donde
la contigüidad de residencia e interacción de ultra ricos y ultra
pobres exhibe las aristas más espinosas de sus resultados.
También, porque la Provincia de Buenos Aires es la jurisdicción
que más rápidamente implementó la Reforma Educativa y en
dicha implementación ensayó diferentes alternativas operati-
vas, muchas de las cuales se llevaron a cabo en el marco de la
manifiesta hostilidad de diversos sectores sociales. Con sus lu-
ces y sombras, sin embargo, la Transformación bonaerense im-
plicó un intento de producir una reforma democratizadora que,
como hemos señalado en el volumen anterior, se tradujo en una
formidable expansión de las tasas de escolarización, las cuales
permitieron que en el lapso de cinco años las del quintil más ba-
jo alcanzaran los niveles de las del quintil más alto.

La pregunta de cómo se hizo esto al interior de los esta-
blecimientos –habida cuenta de que el contexto no pudo haber
sido más desfavorable– fue una de las preguntas orientadoras
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de esta investigación. Tal como lo señala D. Filmus en el comen-
tario que acompaña al volumen Equidad social y educación en
los años ‘90 (Feijoó, 2002), se trató de una breve brisa demo-
cratizadora en un contexto recesivo y de creciente desigualdad.
Pese a ello, la educación prácticamente sola, contra todas las
tendencias de la estructura social, pudo. Tema importante, so-
bre todo, porque ese proceso de empobrecimiento no sólo no se
detuvo en el segundo quinquenio de los ‘90, después de su im-
plantación, sino porque se profundizó aún más en los primeros
dos años de este siglo, dando lugar al estallido social de diciem-
bre del 2001 –con sus efectos sobre la institucionalidad nacio-
nal, las condiciones de vida de la población y la identificación
de haber alcanzado un piso de deterioro por debajo del cual es-
taba en cuestión la misma unidad nacional. Y, pese a ello, los
chicos continuaron yendo a la escuela. Una escuela que los ab-
sorbió, que los “contuvo” como usualmente se dice –pese a las
críticas que tenemos sobre el uso indiscriminado del término– y
que continuó y continúa siendo el único anclaje en un mundo
claramente hostil.

¿Cuáles pobres?

En el marco de una investigación comparativa con otros países
de la región, que abordan otras situaciones específicas determi-
nadas por los propios contextos nacionales, focalizamos nues-
tro interés en dos segmentos sociales y dos niveles educativos:
por un lado, fuimos a ver qué pasaba en las escuelas de los
nuevos pobres y en las escuelas de los pobres históricos y, por
el otro, tomamos los dos primeros ciclos de la EGB –I y II– y una
escuela polimodal de educación técnica, en distintos y distantes
partidos del conurbano bonaerense. Es necesario aclarar que la
facilidad con que elegimos el segundo caso fue un fuerte desa-
fío en relación con el otro grupo social. En el segundo, la elec-
ción fue sencilla –dada la relativa autoevidencia que tiene la
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pertenencia a la pobreza cuando se trata de ultra pobreza–, es-
to es, cuando se trata de barrios intensa y homogéneamente po-
bres. En este segundo caso, además, fue muy importante la co-
laboración institucional con el Proyecto de Articulación (PRO-
YART) que dirige la Lic. Paula Pogré en la Universidad Nacio-
nal de General Sarmiento, quien nos conectó con un estableci-
miento que formaba parte del mismo. En el primer caso, en
cambio, la decisión fue mucho más compleja por la propia par-
ticularidad del tipo de pobreza que buscábamos y los obstácu-
los y prejuicios para percibirla por parte de los diversos actores.
Para seleccionarla visitamos establecimientos muy pobres cu-
yos directivos los consideraban no tan pobres, otros pobres de
pobreza histórica en los que era difícil captar la dimensión del
cambio y su registro –que era central en esta fase de la investi-
gación–, hasta que, por fin, nos pusimos en contacto con uno
que se encontraba lejos de parecerse al que buscábamos ya que
no se asimilaba a lo que entendemos usualmente por un con-
texto de pobreza. Pese a ello, los directivos insistían en su ade-
cuación a la nueva realidad, que ellos registraban desde el pun-
to de vista de los aprendizajes en un escenario que daba cuen-
ta de la nueva composición social del alumnado. Para el equipo
de investigación algunas horas de observación en patios y pa-
sillos de la escuela no hicieron más que profundizar la duda en
cuanto a que parecía imposible que, detrás de esa correcta pre-
sentación del yo de la mayoría de los alumnos, se escondiera un
horizonte de privación. Sin embargo, como lo pudimos compro-
bar a lo largo del trabajo de campo, ahí estaba la nueva pobre-
za, larvada en sus expresiones, junto con la rotación de la po-
blación histórica del establecimiento hacia posiciones de mayor
deterioro y la aparición de un nuevo grupo de viejos pobres, co-
mo parte de su alumnado.

El equipo latinoamericano y la coordinación del proyecto
fueron quienes nos convencieron, a lo largo de diversas reunio-
nes, del hecho de que si había un caso específico del empobre-
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cimiento de las capas medias en América Latina, ese rasgo de-
bía ser el que potencialmente habría de captarse en esta escue-
la. Efectivamente, al comenzar el trabajo de campo, registramos
no sólo cómo había mutado el alumnado histórico del estable-
cimiento sino el complejo rompecabezas que suponía para una
famosa escuela de un centro urbano no pobre la irrupción de
nuevas problemáticas sociales, que entraban tanto de la mano
del derrumbe social de los grupos históricos como de la apari-
ción de otros nuevos que, en ese cambio de escuela, intentaban
la única estrategia de movilidad social ascendente que todavía
se encontraba dentro de sus opciones: la de mejorar la educa-
ción que reciben sus hijos. En cambio, los pobres de siempre pe-
ro ahora sin trabajo, configuran el perfil del alumnado que lle-
ga a la escuela polimodal ubicada en el segundo partido del co-
nurbano con mayor porcentaje de NBI. Este establecimiento tie-
ne en sus aulas a quienes buscan instrumentos que les permi-
tan entrar rápidamente al mundo laboral pero, en cambio, se
chocan con una educación técnica que, como está, no puede y
un mundo laboral que, dado el grado de calificación que exige,
no los absorbe. Estas constataciones, junto con la generosidad
del equipo de conducción y los docentes del establecimiento,
nos permitieron producir materiales que habrían de develar esa
complejidad. Generosidad y apertura común a las dos, y acerca
de las cuales el lector, al ver los resultados, habrá de juzgar
nuestra capacidad de producir un relato que ilumine, denuncie
y proponga pistas para ayudar a superar las restricciones que el
actual escenario público coloca sobre la voluntad colectiva
–educadora y educativa– del pueblo argentino. 

En los casos de ambas escuelas hay hallazgos comunes
que se destacan más allá de los contextos. En diferentes esca-
las de incidencia de la pobreza, los docentes tropiezan con las
mismas dificultades, confrontan los mismos dilemas, sufren los
mismos dolores. Dolores que no fueron ajenos al equipo que lle-
vó a cabo la investigación, que no pudo disociarse en un rol tra-
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dicional de observación positivista y se llevó a su casa, cada día
que iba a terreno, un dolor nuevo para agregar a los ya conoci-
dos. Como tampoco fueron ajenos –en este caso sumados a sus
miedos– a los de los propios remiseros que, con frecuencia, nos
llevaban a terreno y que, más de una vez, especialmente en el
caso de los espacios físicos en los que vivían los alumnos del
polimodal, fueron los que dijeron: ¿y ahí quiere que la lleve? yo
a ese barrio no entro ni loco.

La estrategia de investigación

La estrategia de investigación determinada por el objetivo mis-
mo del trabajo nos llevó a optar por una metodología de cons-
trucción de información que nos puso más cerca de una etno-
grafía de las escuelas que de un análisis social de tipo clásico a
partir de la obtención y análisis de datos secundarios. Quería-
mos saber no sólo qué pasaba sino lo que los actores creían que
pasaba y la interpretación que le daban al fenómeno. Así, en
ambos casos, realizamos un conjunto de entrevistas a actores
claves –que fueron grabadas con su consentimiento–, y a cuya
lectura e interpretación se agregó toda la información surgida
en el marco de procesos –tanto de interacción personal como de
producción de discurso y sentido–, complementados con la con-
tribución de información secundaria utilizada clásicamente en
la investigación. Finalmente debemos señalar que a los investi-
gadores e investigados, –sujetos y víctimas en mayor o menor
grado del cambio social de los ‘90–, no les fue fácil poner dis-
tancia ante eventos como aquel en el que, mientras realizába-
mos un focus group, en otro lugar de la escuela le robaban la
campera, el pase del boleto escolar y los útiles a un adolescen-
te que formaba parte del grupo.

Luego de la lectura comprensiva de las entrevistas en
profundidad se realizó el procesamiento y análisis de la infor-
mación a partir de la utilización de un soft específico para tra-
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bajar datos cualitativos. En el caso del polimodal, el material
disponible incluye entrevistas en profundidad y/o grupos moti-
vacionales a padres, docentes y alumnos. En el caso de la EGB,
dada la baja edad de los chicos –menores de 12 años– el mate-
rial recogido es sólo de padres y maestros y la voz de los chicos
se capta vía lo que los actores adultos enuncian sobre ellos, con
la unilateralidad que esto implica. El procesamiento informáti-
co de la producción de los protagonistas se complementa, espe-
cialmente en el Capítulo I de ambos escenarios, con información
proveniente de fuentes secundarias, encuestas ad-hoc al nivel
de los establecimientos, y, en todos los casos, con el diálogo en-
tre la información más o menos “dura” con las propias percep-
ciones de los investigadores.

Los resultados de la investigación presentados aquí si-
guen las líneas generales de un mapa conceptual diseñado pa-
ra dar cuenta de las nuevas realidades en los cuatro países la-
tinoamericanos en los que se llevó adelante la investigación
(Argentina, Chile, Colombia y Perú) con un objetivo comparati-
vo y suficientemente flexible como para captar los cambios en
las especificidades nacionales. La idea de que estamos ante
nuevos escenarios sociales que configuran nuevas subjetivi-
dades –que entran en tensión con el tipo de servicio educativo
ofrecido–, nos obligó a trabajar la dimensión temporal para dar
cuenta de las diferencias percibidas y su impacto en las condi-
ciones de educabilidad, que, tras los cambios citados, tampoco
serán las mismas.

Por ende, y de acuerdo a nuestra hipótesis, los cambios
en las condiciones de educabilidad de los niños y los adoles-
centes de los sectores más pobres de la sociedad estarían gene-
rando nuevas demandas y exigencias a la acción pedagógica y
a las políticas sociales dirigidas a la familia y a la comunidad.
Con el objetivo de orientar la búsqueda estructuramos el traba-
jo en torno a los cuatro ejes que definieron los núcleos de inda-
gación de la investigación, a saber: 1) eje del pacto escuela-fa-

Introducción

29



milia, 2) eje de escuela y equidad, 3) eje de construcción de la
subjetividad, y 4) eje de articulación intersectorial en la comu-
nidad en torno a la educación.

En el Pacto escuela-familia nos pusimos como objetivo
identificar el estado de ese pacto, para lo cual se indagó acerca de: 

a) el sentido que le otorgan las familias a la educación de sus
niños y adolescentes con principal hincapié en la capacidad
de las familias para prefigurar el futuro de los hijos;

b) la percepción de la escuela sobre su rol social y educativo en
contexto de exclusión y pobreza, para lo cual se intentó no
sólo identificar el rol de la escuela sino su capacidad para
atender las necesidades de las familias;

c) la percepción de la familia sobre su relación con la escuela
haciendo énfasis en la capacidad de las familias para res-
ponder a las demandas de la escuela y 

d) la elección de la familia por parte de la escuela, también en
esta situación, tratando de identificar el grado de capacidad
que la familia tiene para seleccionar la escuela de los hijos. 

El criterio de análisis en todos los casos fue identificar
significados, re p resentaciones, percepciones y expectativas
compartidas y no compartidas por la familia y la escuela así có-
mo los procesos a través de los cuales fueron conformándose
las representaciones y/o las percepciones.

En el segundo eje, Escuela y equidad, el objetivo estuvo
centrado en identificar niveles de equidad y cohesión social que
vivencian los actores escolares dentro y fuera de la escuela. En
este caso, el criterio de análisis fue comparar entre los actores
los significados, representaciones y percepciones sobre pobreza
y desigualdad en torno a la escuela y el barrio a partir de las si-
tuaciones particulares que se vivencian en lo cotidiano, para lo
cual se trabajó sobre:
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a) el nivel y tipo de relación de los actores como ciudadanos y
como actores escolares; 

b) la existencia y tipo de temores y/o potencialidades existen-
tes en la vida de afuera y en la vida dentro de la escuela; 

c) las prácticas y valores que fracturan/cohesionan relaciones
dentro y fuera de la escuela; 

d) la existencia, acceso y tipo del mismo a servicios en el barrio
y en la escuela; 

e) el tipo de estrategia personal para superar la falta de servi-
cios o las dificultades para acceder a ellos; 

f) el tipo de estrategias comunitarias para enfrentar los proble-
mas en el barrio y en la escuela; 

g) el grado de satisfacción con el lugar donde se reside y con la
escuela a la cual se concurre; 

h) las diferencias y similitudes con otras escuelas del barrio y
de otros barrios con mejor situación socioeconómica; 

i) las demandas hacia las autoridades del barrio y hacia las au-
toridades de la escuela. 

Y, finalmente, el conocimiento por parte de la escuela de
las condiciones sociales, económicas y culturales de los niños,
adolescentes y sus familias.

El tercer eje C o n s t rucción de la subjetividad tuvo como
objetivo determinar las dinámicas a través de las cuales los ni-
ños y adolescentes se constituyen como sujetos psicosociales,
para lo cual nos propusimos como criterio analítico rastre a r
comparativamente las acciones intencionales y no intencionales
de los padres y/o cuidadores primarios; la identificación de las
características de los adultos significativos en los procesos de
socialización de los niños y adolescentes en la familia, en la es-
cuela, con los pares y los medios de comunicación y en otro s
espacios sociales y culturales donde también tiene lugar la vida
de los niños y adolescentes. Aplicando el mencionado criterio
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se trabajó fundamentalmente sobre tres categorías de análisis: 

a) construcción de la confianza básica poniendo énfasis en la
identificación del tipo de acciones intencionadas y no inten-
cionadas de los padres y/o cuidadores primarios en los pro-
cesos tempranos de construcción de identidad y de subjeti-
vidad y en los patrones de crianza; 

b) proceso de adscripción a normas y valores a través de la
construcción de la figura de autoridad, la forma en se toman
las decisiones y la forma de resolución de conflictos y 

c) construcción de identidad y resiliencia, poniendo principal
hincapié en la identificación y características de las figuras
significativas, los tipos de espacios de socialización y cons-
trucción de identidad de los niños y adolescentes, y la capa-
cidad de los diversos actores para formular proyectos.

El cuarto eje Articulación intersectorial en la comunidad
en torno a la educación tuvo su origen en la hipótesis de que
un deterioro de las condiciones de educabilidad de los niños y
adolescentes de los sectores menos favorecidos de la sociedad
demandaría el desarrollo de políticas intersectoriales a nivel lo-
cal. Para ello, nos planteamos dos categorías de análisis: 

a) la existencia o no de una política de integración local en tor -
no a la educación, identificando especialmente el rol de las
escuelas en la organización social y en la política integrada y 

b) la identificación de condiciones de posibilidad de política so -
cial por tipo de factores que posibilitan la integración y los
que la desalientan.

Una vez realizado el análisis por ejes, en la C o n c l u s i ó n
del trabajo, se procedió a identificar los elementos más sensibles
a la hora de interpretar los problemas que hacen a la e d u c a b i l i -
dad hoy y que sirvan para orientar políticas en ese sentido.
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Finalmente, en el Apartado Metodológico, se incluye
una síntesis del plan de trabajo, una gráfica de la guía de aná-
lisis y las fichas técnicas de los entrevistados.

Las notas comunes

Llama la atención a la hora del análisis y de la elaboración del
informe la sistematicidad con que aparecen ciertos nudos pro-
blemáticos en contextos tan diversos. Por un lado, cierta matriz
temporal de reconocimiento de la crisis –compartida en ambas
escuelas pese a las discrepancias de base existentes en el reclu-
tamiento de su alumnado–, el estupor ante la dificultad de iden-
tificar y relacionar procesos de orden material con otros de or-
den de los comportamientos y los valores, el reclamo por algu-
nas dimensiones de la vida colectiva que se consideran perdi-
das como el respeto, la interrogación por el futuro y, como dife-
renciales, la necesidad de ensayar diversas estrategias ante es-
cenarios económico-sociales de pobreza –similares en su orien-
tación de caída– aunque radicalmente distintos en términos de
los impactos sobre la vida cotidiana en los puntos de partida.
Por otro lado, también llama la atención el registro de pa-
dres/madres y alumnos sobre el papel que juega la educación
en sus vidas y los complejos cruces de puntos de vista que se
producen, especialmente en la escuela de nuevos pobres, sobre
la valoración de la oferta en la que confluyen las percepciones
de los que siempre fueron a ella –y añoran una vieja y mejor
educación– junto con la de los nuevos que recién comienzan a
entrar y la valoran excepcionalmente respecto de las escuelas
pobres que les hubieran correspondido.

En una y otra, los comportamientos y puntos de vista del
personal, ejerciendo modos de conducción tal vez en parte con-
dicionados por el grupo etario que se atiende y por el nivel edu-
cativo al que se pertenece y caracterizados por distintos estilos
de desempeño, y en el fondo, por la conceptualización de la for-
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ma de ejercer el rol directivo, abren capítulos interesantes de in-
vestigación. En este sentido, se contrapone una escuela, como
el polimodal, en la que casi todos son adultos, los docentes por
la edad propia del ejercicio de la docencia, los estudiantes como
resultado de haber perdido prematuramente su adolescencia en
el mundo de la pobreza, y por el hecho de que, aunque la con-
currencia a la escuela los defina de manera definitiva por la per-
tenencia al mundo de los sujetos protegidos, deben acercarse e
integrarse a ella casi como adultos. En el polimodal, reinan re-
laciones super democráticas y entre iguales –tal vez como resul-
tado de esta aceleración de la edad– y en la EGB, predomina
cierto estilo maternalista en la forma de llevar a cabo la tarea,
tal vez como resultado propio del nivel, de la conformación de
las relaciones sociales del segmento y de las mismas caracterís-
ticas del equipo directivo. No hay prejuicio que pueda antepo-
nerse a la eficacia del segundo caso ni ideología que pueda su-
perar los problemas concretos que plantea el estilo de relación
del primero. En todo caso, ambas experiencias reiteran lo que
ya sabemos desde Philippe Aries (Aries, 1962) para Europa Oc-
cidental y, en la Argentina, a partir del trabajo de Ignacio Lew-
kowicz (Lewkowicz, 1999) y de otros investigadores. Esto es,
que la capacidad de atravesar infancia y adolescencia como ni-
ños y adolescentes es una oportunidad finalmente determinada
por el lugar que se ocupa en la estructura social. Dicho de otra
manera, que no sólo hay más pobreza sino también menos in-
fancia si se es pobre.

Lo específico de la escuela

¿Y qué pasa con la educación? Porque, hasta aquí, nos hemos
referido principalmente a lo que pasa con el contexto social, con
esa relación mal sintetizada por la mayoría de los actores, bajo
el término de “función de contención”, como si los chicos y sus
p roblemas fueran simplemente una inundación a la que sólo se

34

Escuela y pobreza



la puede frenar con bolsas de arena. La educación como tare a
pedagógica es la actividad que se encuentra más desdibujada o
menos problematizada en la vida de las escuelas. No porque los
chicos y/o los padres no la reclamen, ni porque los docentes no
se interroguen sobre el peso relativo que la misma debe tener
f rente al asistencialismo que imponen las circunstancias, sino
p o rque hay tantos y tan intensos p ro b l e m as que, visto desde
las escuelas, ya es un milagro que los actores piensen en el pro-
ceso educativo. Más inglés y más computación (Feijoó, 1997)
son los reclamos en la EGB. En cambio, en el polimodal, un jo-
vencito –ya catapultado al mercado de trabajo informal de los
fines de semana, que necesita respuestas concretas de la escue-
la para responder a las horas y los días de su vida en que fun-
ciona como trabajador y no puede esperar a saberlo, como cual-
quier otro alumno–, se pregunta de qué altura debe ser el techo
de un baño. “ B i z a n c i o ” vos les preguntás qué es Bizancio – d i-
ce un profesor del polimodal– y ellos responden: “¿en qué gru -
po toca?”, aludiendo el docente a la ausencia de conocimientos
no necesariamente prácticos pero que ayudan a formar una
cosmovisión, una ubicación témporoespacial, una visión uni-
versal del mundo para estudiantes que, en diversas escalas de
i n s e rción, van a formar parte de un mundo globalizado. Las
j o rnadas de reflexión, organizadas por los gremios o la autori-
dad ministerial, de perfeccionamiento o de “re f l e x i o n a m i e n t o ”
–como las llama una mamá de la EGB– no parecen ser la re s-
puesta a estas demandas. Cuando re c u e rdan algunas cosas que
les cambiaron las prácticas docentes se menciona la aparición
de la escuela no graduada, un proyecto de difusión de la com-
putación y la ya mítica intervención de la llamada Nidia Ferre i-
ra –en realidad Emilia Ferre i ro– que revolucionó el abordaje de
la lecto-escritura en la provincia de Buenos Aires con la intro-
ducción del constructivismo –y los costos no imputables a ella,
p ropios de la generalización de esa orientación didáctica y psi-
cológica– a fines de la década del ‘80. Pero hablan del pasado,
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f rente al futuro parecen estar vacíos de iniciativas. Los chicos,
por su parte, valorizan otros aspectos del ejercicio del rol edu-
cativo de los maestros, tal el caso de la profesora del polimodal
que les enseña cosas útiles para la vida, como por ejemplo que
no se tatúen, ya que chicos tatuados jamás entran a las gran-
des empresas. 

Este desánimo o falta de claridad con lo específico de la ta-
rea docente no es ni hostilidad ni negativa a las innovaciones.
Son sectores “en disponibilidad” que están esperando tanto la re-
conversión de una mística como el acceso a las herramientas ne-
cesarias para enseñar aquí y ahora, en el marco de las enorm e s
dificultades que confrontan y la avidez de aprendizaje –amort i-
guada por la pobreza, pero presente– que les plantea la era de la
revolución de los conocimientos (Tedesco, 2000). Hay aquí un
amplio espacio para encarar tareas de formación docente que in-
c rementen su capacidad de incorporar nuevos conocimientos y
h e rramientas y recuperar a la vez la mística por la tarea. 

Lo específico del sistema educativo y social

También cuesta identificar cuál es el espacio social del que de-
be provenir la innovación. Siempre nos sostuvo el mito de que
los docentes, al cerrar la puerta del aula, hacían lo que querían.
Hay pocas evidencias de que esto suceda ahora, que cada au-
la pueda ser el sueño de un Sumerhill en germen, alternativo y
e m a n c i p a d o r, incorporando variedad a las prácticas que cono-
cemos. Algunos/as describen iniciativas propias dirigidas a ge-
nerar mayor integración, “contener” a los que tienen más pro-
blemas, innovar en algún tipo de proceso de enseñanza-apre n-
dizaje, pero esta energía parece estar amortiguada por los pro-
blemas del entorno. No hay capacidad de proyectar la educa-
ción que les gustaría tener, y, el requerirles la capacidad de em-
p render este ejercicio, implicaría no vivenciar suficientemente
las restricciones a las que están sometidos en su día a día. Al-
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gunos, pocos, dicen que los cambios deberían venir de “más
a rriba”, aludiendo con ello al espacio difuso que, en las escue-
las, se extiende de la puerta del establecimiento hacia el lugar
en donde creen que está el poder, es decir, la ciudad de La Pla-
ta, y en ella, ese extraño edificio que es la Dirección General de
E d u c a c i ó n .

P e ro sí formulan muchas observaciones respecto de las
políticas llegadas a la escuela durante la última década como
también respecto de otras que continúan llegando desde hace dé-
cadas. De las primeras, como las becas escolares del polimodal,
cuestionan chicos y docentes la arbitrariedad de su asignación,
llegan a los acomodados o a los que no necesitan tanto –como si
la captación de este cuánto pudiese ser sencilla–; de las tradicio-
nales, como las de alimentación escolar, cuestionan la cobert u r a ,
la calidad, el tamaño de las porciones. Las carencias de la vida
cotidiana en el polimodal, tanto las carencias de adentro (falta de
tizas, boletines o la insuficiente lavandina) así como las de afue -
r a (las que arrastran de los hogares los chicos cada día), no de-
jan ver o no permiten reconocer otras como las dirigidas a mejo-
rar el equipamiento de los establecimientos, –específicamente en
este caso, el hecho de que cuenten con un moderno laboratorio
de física y química– o, en lo general, la expansión de la cobert u-
ra en un nivel donde está menos en juego la calidad, como en la
sala de 5 del nivel inicial. En la EGB, en cambio, se destaca la im-
p o rtancia de que tengan piano, computadoras, acceso a Intern e t ,
y dispongan de elementos para diversas actividades. Te rrible pa-
radoja para un sistema educativo centralizado –como lo es el bo-
n a e rense– en el que sólo se ve lo que falta como evidencia de la
falencia del estado en el cumplimiento de sus re s p o n s a b i l i d a d e s
p e ro no se ve lo que está disponible. De este modo, los temas son
las tizas, los boletines, la insuficiente lavandina para la limpieza
de los baños mientras que la llegada sistemática de la nómina de
sueldos no parece provenir de la autoridad educativa. ¿Será ese
el destino de todos los sistemas decimonónicos?
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Aquí es crucial la discusión de la interfase que se pro d u-
ce entre escuela y estructura social, en el contexto de una so-
ciedad que multiplicó por diez el número de pobres en un ciclo
de solamente treinta años (Feijoó, 2003) y que, al llevar a ca-
bo ese singular proceso de multiplicación, diezmó las bases so-
b re las que se constituyó un país de relaciones re l a t i v a m e n t e
igualitarias, expresadas en el sentimiento compartido de pert e-
necer a una nación, a una patria y formar parte de un mismo
destino. Así, tal vez lo más grave de la multiplicación de la po-
b reza haya sido la pérdida del sentido de cohesión e integra-
ción social que, ideal o real, fue reemplazado por relaciones de
exclusión y sentimientos de pérdida del sentido de pert e n e n c i a
( B l e i c h m a r, 2003). 

Estos cambios han repercutido hasta un punto que ni si-
quiera nosotros, testigos y actores de esas mutaciones, somos
capaces de identificar y que, como sobrevivientes de una catás-
trofe, seguramente habrán de acompañarnos por un largo tiem-
po. Si bien sus efectos son fáciles de observar a nivel cuantita-
tivo, poco es lo que sabemos de los producidos de manera ocul-
ta en las relaciones interpersonales y, sobre todo, en los ámbi-
tos institucionales históricos que, como la escuela, llevaban im-
plícito en su diseño un modelo de articulación de las relaciones
entre sociedad y Estado y entre grupos sociales. En este traba-
jo planteamos sus efectos particulares en términos de la disolu-
ción/reformulación de un pacto que les daba sentido y de los
fragmentos del cambio que se perciben en la interacción de los
sujetos. La familia como contraparte privilegiada de la escuela
es el espacio más golpeado y más resistente a ser investigado.
En todo caso, ella ha podido procesar casi todo, aun los crecien-
tes niveles de pobreza, pero no puede –como nos ha dicho una
entrevistada– con la crisis de las relaciones interpersonales y,
especialmente, de pareja.
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La construcción de la subjetividad

Si el proceso de subjetivación fue siempre un proceso crucial
para convertir a los niños en educables, resulta una pregunta
central qué efecto tienen y cómo se producen las nuevas condi-
ciones que la hacen posible en el marco del escenario social y
económico que hemos reseñado brevemente y al interior de las
relaciones de la familia. Ya que la subjetivación que es necesa-
ria para convertir al niño en “educando” –como lo nombraba la
vieja pedagogía normalista– requiere de condiciones que no to-
dos los hogares están en condiciones de proveer. Y que tampo-
co todos los docentes están en condiciones de sustituir debido
a que como ciudadanos, sujetos o profesionales, ellos mismos
han atravesado un involuntario proceso de cambio que puso en
cuestión la centralidad que ocupaban en el viejo mundo orde-
nado. Estupefactos ante los problemas que ven en el aula, im-
potentes ante la densidad de los mismos, desplomados social-
mente como todos los trabajadores del sector público, ahora sí
es cierto que su tarea consiste básicamente en emular la de Sí-
sifo. Y a la escuela van estudiantes que se encuentran bajo con-
trol judicial –con cadenita identificatoria de libertad vigilada– o
deben atender a otros que se ganan la vida cirujeando –no ya
en los basurales alejados– sino en el mismo espacio público de
la ciudad. Generar condiciones de resiliencia, confianza básica,
capacidad de producir un relato, –expectativas de logro en el
marco de patrones de crianza afortunadamente cada vez menos
autoritarios y, tal vez, crecientemente postmodernos o “psi”–,
constituye una carga difícil de sobrellevar con los viejos recur-
sos. Esas son las condiciones en que la resiliencia hace alguna
diferencia. Por ello, hablamos en el estudio de la necesidad de
generar condiciones de educabilidad, señalando que se trata de
un proceso de subjetivación dinámico, muy distante de la cons-
trucción de la vieja figura del “educando” a la que se accedía
como resultado de un simple rito de pasaje de edad y de ingre-
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so por las puertas de un establecimiento. La investigación se
anota así en las filas del optimismo pedagógico porque no se
pregunta quién puede y quién no sino qué es necesario hacer
para que todos puedan.

Lo local

Por último, la otra gran cuestión en materia de interfase es la de
la escuela con respecto al espacio local en el que está inserta, es-
pacio que, como hemos dicho, ha sido afectado por la ruptura de
la trama de relaciones sociales resultante del proceso de re e s-
t ru c t u r a c i ó n / d e s e s t ructuración social. En este aspecto, se ponen
a prueba algunas hipótesis que orientaron la formulación del
p royecto que demuestran que, más allá de lo que han enuncia-
do diversos investigadores del tema, la potenciación de los espa-
cios de participación en el nivel local es aún una realidad lejana.
Salvo las excepciones que se explican por determinaciones mi-
c ro-locales de la capacidad de construir “comunidades de apre n-
dizaje”. ¿Cómo hacerlo si las mismas escuelas no conocen, no se
i n t e resan, o no obtienen información sobre lo que pasa entre las
que se encuentran a cuatro o cinco cuadras de distancia, excep-
to cuando se trata de malas noticias? De este modo, no hay for-
ma de percibir el éxito, sumergidas cada una de ellas en sus re s-
pectivos microcosmos y, sobre todo, no hay condiciones para
que aprendan las unas de las otras. Sin embargo, el nivel local
sigue siendo el de la interacción cara a cara, el espacio del vecin-
dario, de la comunidad, aunque también es el de la constru c c i ó n
de micro p o d e res, de rivalidades y de tensiones acentuadas en el
m a rco del proceso de movilidad social descendente. 

Pero todo este escenario descripto aquí sintéticamente no
debería ocultar el significado y la valoración del hecho educati-
vo en sí mismo, el espacio de la escuela, el apoyo de los maes-
tros –y de los porteros y auxiliares–, la sensación que para mu-
chos implica llegar del desierto a la tierra protegida. La escuela
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sigue siendo el lugar en el cual, con mayores o menores niveles
de aprendizaje, se procesa la condición de ciudadanía. 

Para terminar esta introducción, digamos solamente que
cuando hicimos un grupo motivacional con adolescentes muy
pobres, les planteamos que había una gratificación por partici-
par del mismo y como reconocimiento a que nos donaran su sá-
bado a la mañana (porque estos adultos prematuros registran
la pérdida de su adolescencia en el hecho de que también para
ellos, como para todos nosotros, el tiempo es un bien escaso).
Y cuando les dijimos que los dejábamos solos para que decidie-
ran qué destino le querían dar a ese dinero, cuando volvimos
nos dijeron “lo queremos para pintar el aula”.

Esta anécdota del trabajo de campo parece adecuada para
c e rrar esta introducción. En las páginas siguientes, se encuentra
el relato del milagro de la escuela. A ese milagro apostamos to-
dos los que tuvimos el privilegio de ir a mirar qué pasa adentro
de ellas. Esperemos que las páginas que siguen estén a la altu-
ra del caleidoscopio que nos tocó registrar e interpre t a r.

El trabajo se estructura en base a los dos escenarios so-
ciales investigados: 

I. Escenario de “nueva pobreza”: 
el caso de una Escuela EGB I y II en Quilmes

Capítulo I: Descripción del escenario
Capítulo II: Análisis del trabajo de campo 

II. Escenario de “pobres históricos”: 
el caso de una Escuela Técnica en José C. Paz

Capítulo I: Descripción del escenario
Capítulo II: Análisis del trabajo de campo 

Al final se incluye un Capítulo de Conclusiones sobre los dos es-
cenarios estudiados, y un Anexo Metodológico.
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ESCENARIO DE “NUEVA POBREZA”:
EL CASO DE UNA ESCUELA 

EGB I Y II EN QUILMES 
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Capítulo I 

Mitos e hitos. El partido y la escuela

A punto de cumplir los cien años de vida, la Escuela de Ense-
ñanza Básica N° 19 de Quilmes, ocupa un edificio inaugurado
en el año 1930, en el viejo centro de Quilmes. Éste es un histó-
rico partido del Gran Buenos Aires, que tuvo su apogeo en la dé-
cada del desarrollo industrial y social correspondiente a la fase
de sustitución de importaciones y que, a partir de los años ‘70
–y como resultado de los primeros intentos de apertura econó-
mica iniciados con la dictadura que tuvo comienzo en 1976–,
fue castigado por la destrucción de fuentes de trabajo ligadas al
modelo productivo merc a d o - i n t e rnista convirtiéndose en un ce-
menterio de empresas grandes y medianas, micro e m p resas pe-
queñas y talleristas. Ese desarrollo industrial, en el plano espa-
cial, se expresó en la configuración de una extensa periferia de
casas bajas, barrios precarios y carentes de servicios urbanos
que constituyeron un h i n t e r l a n d que, en los sitios más alejados
del municipio, lindaba con la periferia de otros municipios po-
b res del conurbano que albergaban, no ya a trabajadores inte-
grados sino a pobres camino a la exclusión. En esos barr i o s ,
p o rt a d o res de la herencia de organización de los trabajadore s ,
s u rg i e ron muy tempranamente los movimientos de resistencia a
la dictadura que expre s a ron la forma en que sobrevivían y se re-
c o n v e rtían los movimientos sociales en un contexto de oblitera-
ción del espacio público. Allí también se aloja hoy buena part e
de las nuevas formas de organización de la acción colectiva co-
rrespondiente a la crisis: p i q u e t e ros, cart o n e ros, desocupados de
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l a rga data. En el centro del partido, en cambio, están las zonas
paralelas a las vías del ferro c a rril, de excelente y antigua urba-
nización, que en sus sectores de más altos ingresos se extien-
den hacia la barranca del Río de la Plata. De este modo, el par-
tido está integrado actualmente por al menos dos re a l i d a d e s ,
una, la del también languideciente viejo mundo urbano cerc a n o
a la zona de la antigua estación del ferro c a rril y, otra, la de los
viejos barrios de la clase trabajadora y los antiguos descampa-
dos, hoy convertidos en viviendas y asentamientos de los po-
b res debido a la presión sobre la ocupación de espacios urbanos. 

La escuela ubicada en el viejo centro, a partir de los men-
cionados cambios económicos, sociales y de ocupación del es-
pacio, tiene también una trayectoria que refleja en su interior
los efectos de estos cambios. La avenida sobre la que se en-
cuentra y las calles adyacentes dejaron de pertenecer a la zona
históricamente residencial, pasando a integrar una nueva reali-
dad sociodemográfica y económica en el lapso de los treinta
años que coincidieron con el cambio en la estructura social y
productiva. Sumado a ello el cambio producido en el proceso de
suburbanización del área metropolitana, combinado con la per-
sistente migración de otros centros urbanos a esa región, la ex-
tensión y el cambio de destino de las zonas residenciales más
céntricas por otras más alejadas para los recién llegados, la ten-
dencia estuvo marcada por un proceso de creciente concentra-
ción de actividades comerciales que promovió la valorización de
las propiedades y el paulatino alejamiento de la misma de las
capas medias y bajas. Esto ha hecho que, frente al creciente va-
lor de una propiedad residencial se cambie su destino de uso
por otro comercial, lo que hace que la radicación en la zona va-
ya quedando fuera del alcance de las familias en las etapas re-
productivas de su ciclo de vida, concentrándose en el barrio una
población de viejos propietarios, en tramos de edades avanza-
dos y, por lo tanto, con bajos niveles de fecundidad. Obviamen-
te, esta situación tiene una incidencia directa en la vida de la es-
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cuela, que pasó de ser la escuela “del barrio” a una escuela que
convoca población de distintos orígenes barriales, dada su ac-
tual ubicación en una zona más de paso que de vivienda. Pese
a este cambio en la composición de su alumnado, a lo largo de
su historia la escuela ha sabido mantener su prestigio como una
de las mejores –sino la mejor– escuela pública del partido de
Quilmes. Con 1166 alumnos en el curso lectivo 2003 y 1197 en
el 2004, 36 secciones y 28 docentes para los ciclos de EGB I, II
y III, en el denominado modelo de articulación “pura” –que reú-
ne en el mismo edificio y bajo la misma dirección los tres ciclos
correspondientes a la EGB–, se encuentra entre las más grandes
del centro del distrito. A los datos de personal docente hay que
agregar otros 80 docentes adicionales si se contempla también
el III Ciclo de EGB y los recursos docentes financiados por la
cooperadora.

De las 28 docentes –todas mujeres– que forman parte de
los niveles de EGB I y II, aproximadamente la mitad re s p o n d i ó
voluntariamente la encuesta realizada en la escuela. Según la
i n f o rmación recolectada, los docentes son todos de sexo feme-
nino excepto los pro f e s o res especiales de música y gimnasia,
que son varones. El promedio de edad de las maestras que re s-
p o n d i e ron la encuesta es de 43.4 años, siendo una de ellas sol-
tera, nueve casadas, dos unidas de hecho y tres divorciadas o
separadas. Todas ellas viven en el barrio de la escuela y su an-
tigüedad como docentes es de 19.2 años, mientras que la anti-
güedad en el establecimiento alcanza en promedio a 7.2 años
de desempeño en el mismo. El sueldo promedio que perc i b e n
las que tienen más de 20 años de antigüedad es de 468 pesos.
A p roximadamente un poco más de la mitad de ellas tiene ho-
ras de trabajo en otra escuela de gestión pública y ninguna de
ellas ejerce algún otro tipo de cargo administrativo. Sólo dos de
ellas tienen otro empleo fuera de la docencia y la mayoría com-
p a rte el hogar con otro perceptor de ingresos. Todas ellas son
p rofesoras de enseñanza primaria o maestras normales nacio-
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nales, sólo una tiene estudios universitarios. Como puede des-
p renderse de sus tramos de edad, todas han dado clases en
otras escuelas públicas y sólo algunas lo han hecho en otras es-
cuelas privadas. En relación con su actualización personal con
el uso de las nuevas tecnologías, 10 tienen PC y 4 usan nor-
malmente internet. Cuatro declaran hablar inglés y una de las
más jóvenes también habla portugués. Nos encontramos, en-
tonces, frente a un grupo de docentes de edad media, tanto
desde el punto de vista de su edad como del desarrollo de la ca-
rrera pro f e s i o n a l .

El promedio de alumnos por aula es de 31.4 chicos, con
un mínimo de 30 y un máximo de 41. Desde el punto de vista
de su origen social, sobre una muestra del alumnado de la es-
cuela, el 10% de los padres declaran ser profesionales, el 4%,
docentes; poco menos del 20%, amas de casa; otro 20%, oficios
técnicos; casi un 30%, empleados/as; un 10%, comerciantes;
casi un 10% no sabe no contesta; un 3%, desocupados. Este
perfil ocupacional de la familia de origen de los estudiantes es-
tá viciado por las características del relevamiento ya que, para
el llenado de esta información en el registro de matrícula, sólo
se pide a los padres/madres que declaren su ocupación sin otra
mayor precisión, por lo que estos datos dependen del hecho de
quién se haya sentido tanto interrogado como respondente en
el llenado del registro de matrícula. Tal vez lo que declaren sea
la ocupación más que la condición de actividad, ya que llama la
atención la discrepancia entre la declaración de desocupación
respecto del mito existente en la escuela –y la evidencia empíri-
ca– de los niveles de desempleo imperantes en la sociedad. 

El partido en el conurbano

Desde el punto de vista de su ubicación en el conurbano bonae-
rense, Quilmes pertenece al segundo anillo o cordón, aquel que
se configuró en la fase que denominamos mercadointernista y
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que, desde el punto de vista demográfico, se desarrolló en par-
te como resultado de la inmigración europea y, posteriormente,
con el aporte de las migraciones internas iniciadas alrededor de
la década del 30. Con una población de 518.788 habitantes y
144.652 hogares en el último censo poblacional, su tasa de cre-
cimiento intercensal ha sido del 0.5% anual acumulativo, ma-
yor que la de los distritos limítrofes con la Capital Federal e in-
ferior a los del tercer y cuarto cordón, en los que se registra hoy
el mayor crecimiento. Desde el punto de vista de las condicio-
nes de vida, el Censo de Población 2001 registra un 14.7% de
hogares con necesidades básicas insatisfechas y un 17.6% de la
población en la misma situación. Comparado con otros munici-
pios del conurbano, está lejos de posicionarse entre los que tie-
nen mayores carencias, dado que aparece en el lugar número
doce entre los veinticuatro que integran la región. Región ine-
quitativa, como todo el país, en la que el municipio más privile-
giado –Vicente López– tiene solamente un 4.3% de hogares y
un 4.8% de población sufriendo esas privaciones mientras que
el de Florencio Varela, limítrofe con Quilmes, es el que se en-
cuentra en peores condiciones con el 26.7% de los hogares y el
30.4% de la población con necesidades básicas insatisfechas.
En todo caso, desde una perspectiva histórica, Quilmes ha me-
jorado su provisión de servicios colectivos pues, en el Censo de
1980, el partido tenía 23.6% de hogares y el 28.8% de la pobla-
ción con esas privaciones. 

Pero ese mejoramiento de los indicadores, que determi-
nan la ubicación social en relación con las necesidades básicas,
no da cuenta hoy del tipo de pobreza que afecta a la población.
Ciertamente, lo que se mide en este concepto incluye indicado-
res de privación en vivienda, condiciones sanitarias, asistencia
escolar, capacidad de subsistencia y hacinamiento, que, en su
mayor parte, son variables relacionadas con cuestiones de vi-
vienda e infraestructura, mientras que la principal dimensión
que hace pobre a la población es la carencia o insuficiencia de
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ingresos. Lamentablemente, el tipo de información agregada
disponible en la encuesta permanente de hogares no permite
llegar hasta el nivel del dato necesario para la caracterización de
la zona por ingresos, ya que se cuenta solamente con la infor-
mación agregada del aglomerado, lo que permite estimar la in-
cidencia de la pobreza por ingresos en el 46.2% de la población
según la última onda de la EPH disponible, correspondiente al
segundo semestre de 2003. Sin embargo, aun en relación con el
nivel de satisfacción de las necesidades básicas, la inequidad
también se expresa al interior del partido. En efecto, la fracción
1, correspondiente al viejo centro histórico y en la que se ubica
la escuela, con 6.048 hogares, tenía solamente un 2.68% de
ellos con NBI, mientras que ese valor alcanzaba al 2.46% de su
población de 16.161 habitantes, situación mejor que la del mis-
mo Vicente López. Sin embargo, fracciones más alejadas como
la fracción 18 de la periferia tenían el 26.71% de los hogares y
el 30.13% de población con ese tipo de privaciones, datos equi-
parables con el ya citado de la región con mayores carencias,
que es la de Florencio Varela. Así, el partido incluye en su inte-
rior grandes niveles de desarrollo social y otros similares a los
peores del área. Como se verá a lo largo del texto, la escuela no
es ajena a esta desigualdad.

La fracción 1 es también una fracción “vieja” desde el
punto de vista de las edades de sus habitantes, pues sólo el
16% de ellos tiene menos de 14 años y el 71% del total tiene
más de 25 años. El tamaño del hogar promedio es de 2.6 habi-
tantes, indicador adicional de esa estructura envejecida. Desde
el punto de vista del nivel de instrucción para la población de
tres años y más, alrededor del 48% ha alcanzado secundaria
completa y más, mientras que el 52% restante tiene –como te-
cho educativo máximo alcanzado– la secundaria incompleta. Se
destaca alrededor de un 10% de la población del sector con uni-
versitaria completa. Obviamente, este nivel relativamente alto
está determinado por el peso del tramo de edad considerado,
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mayores de 3 años. En relación con la condición de actividad, el
45.4% de la población trabaja, alrededor del 20% son jubilados
o pensionados, el 10% son estudiantes y la desocupación alcan-
za al 12%, según un procesamiento especial del Censo 2001.

Paradójica situación la del partido, el barrio y la escuela,
pues, vista en perspectiva de veinte años y en relación con la
pobreza por acceso a servicios, ha mejorado, ya que esa pobre-
za puede resolverse aun en épocas recesivas mediante la gran
obra pública, pero cuya disminución coexiste con el incremento
de la “otra” pobreza –por ingresos–, que se oculta en el interior
del hogar y a la que, en una investigación realizada a comien-
zos de la década del ‘90, hemos denominado la de los “gasole-
ros” (Feijoo, 1994). Esa es la pobreza de los hogares sin priva-
ciones de infraestructura y con problemas de ingresos. Situa-
ción social que en su germen preludiaba el desarrollo posterior
de la desigualdad en la Argentina, consistente en la creciente
presencia de la vulnerabilidad –la rotación alrededor de la línea
de pobreza– como un elemento constitutivo de la vida cotidiana
de aquellos que empezaban a ser pobres aun sin sentirse tales.
Pobreza cuyo despliegue inicial para los niños tendrá lugar en
la escuela, vía las condiciones de educabilidad con las que lle-
gan, los niveles de reconocimiento y cohesión que registran, las
relaciones con maestros y compañeros –que tuvimos oportuni-
dad de constatar en el trabajo de campo–, y que constituye el
escenario permanente contra el que habrá que contrastar los
hallazgos que se levantan en la investigación.

Si el barrio era la expresión localizada, territorial, de esa
sociedad integrada, no es extraño señalar que –por los distintos
datos aportados– esta escuela haya ido perdiendo al barrio en
su carácter de espacio de interacción de los iguales. Tema al que
volveremos más adelante pues por la información levantada en
el terreno y contra las hipótesis de la investigación, la escuela
no tiene ahora barrio, si como tal se entiende a un espacio pri-
vilegiado de interacción de diversos actores que es a la vez con-
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texto y sustrato de la vida de la escuela y de su propia vida co-
tidiana. Probablemente, la característica socioeconómica y de-
mográfica del entorno antes mencionada, sea la que explica es-
ta paradojal situación. Comerciantes empobrecidos, grupos fa-
miliares de edades avanzadas, zona de tránsito intenso hacia el
centro de Quilmes, dotación de servicios urbanos bastante com-
pleta, hacen también innecesaria la estructura barrial de gestión
de recursos comunitarios y/o de servicios tal como la conoce-
mos en barrios más jóvenes, más recientes o más pobres en tér-
minos de las características de los asentamientos en los que la
mejoría de la calidad de vida depende de la acción vecinal. Posi-
blemente, la característica distintiva de la población que vive al-
rededor de la escuela sea la de clientes, cuyo acceso a los servi-
cios colectivos se encuentra mediatizado por su capacidad de
contribuir al pago, más que ligada a dimensiones de acción co-
lectiva. Se trata entonces de una escuela sin red institucional de
nivel local que la sostenga. 

La excelencia que la caracteriza se traduce en los mitos
que rodean su funcionamiento –que se engarzan en la realidad
a partir del relato reiterado de la concurrencia a la escuela como
una marca de familia–, y del orgullo con que se describen dinas-
tías que concurrieron a la misma. Desde un punto de vista más
práctico, el mito también se expresa en la descripción de las es-
trategias para inscribir a los chicos en la escuela, las colas des-
de las 5 de la mañana, la priorización de la inscripción de her-
manos, la tensión en la opción entre la pública y la privada. Sin
embargo, hoy, la característica más emblemática de ese estable-
cimiento es la yuxtaposición en su interior de dos mundos emu-
lando, a escala institucional, la de la propia estructura de clases
del país. Integrada por sectores viejos, de clase media pauperi-
zada, que cuestionan la calidad de la educación impartida en el
establecimiento, y por sectores pobres que la valoran tanto o
más que la que se puede obtener en una escuela privada, el
análisis de la vida de la escuela configura un caleidoscopio
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complejo desde el punto de vista de sus actores. Probablemen-
te, uno de los compromisos que impone el análisis del material
consista en develar cuánto de mito y cuánto de verdad hay en
las nuevas construcciones ideológicas y valorativas con las que
intentan explicar qué pasa en la escuela, en el barrio, en el par-
tido y, finalmente, en el país. Sin embargo, para contribuir a la
hipótesis de la excelencia, los puntajes obtenidos en los opera-
tivos de evaluación de calidad que figuran en la cédula escolar
indican que el porcentaje de respuestas correctas en Lengua
(EGB 6° año) es 69 y en Matemática 66 para los operativos na-
cionales de evaluación.

Así, la refracción de las figuras del mismo descorre un te-
lón sobre la compleja situación de la configuración de las iden-
tidades de clase o segmento vis a vis, las dimensiones subjeti-
vas de su pertenencia y la raigambre material en que las mis-
mas toman cuerpo. A la escuela concurren aquellos que concu-
rrieron siempre y se quejan de su deterioro, y aquellos a los que
les hubiera correspondido ir a escuelas “peores” de la periferia
y, en la movida de priorizar la concurrencia a ese establecimien-
to, están dando uno de los pocos pasos proactivos que pueden
dar para mejorar las oportunidades futuras de sus hijos. Son los
que vienen “de abajo” en el sentido topológico del origen de cla-
se y en el sentido geográfico de las zonas al pie de la barranca,
cercanas al río, de las que deben subir para poder concurrir a la
escuela. En este grupo se incluyen otros estudiantes provenien-
tes de Quilmes Oeste o de Ezpeleta, que también se desplazan
motorizados por el prestigio de la escuela. Así, las percepciones
sobre la escuela mezclan los puntos de vista de dos grupos,
uno, en caída, y otro, en ascenso debido a las estrategias de ac-
ceso a la educación que parecen las únicas posibles en el con-
texto de crisis acentuado en los últimos años.

Sin embargo, como siempre que media el mito, no hay
clara evidencia empírica acerca de las transformaciones que tu-
vieron lugar en la matrícula de la escuela desde el punto de vis-
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ta del lugar de residencia de los alumnos así como de otras di-
mensiones constitutivas de la vida y la dinámica de los hoga-
res. No hay duda, en cambio, a partir de evidencia empírica pro-
veniente de otras fuentes, respecto del proceso social que atra-
vesaron los actores de la escuela, independientemente de su lu-
gar de residencia. Pues tanto padres como alumnos y docentes
no pudieron evadir el proceso de movilidad social descendente
que atravesó a la sociedad argentina durante los ‘90 y, especial-
mente, durante el inicio del siglo XXI. Aunque, claro está, esta
conmoción ha tenido distinto impacto en cada uno de ellos y en
la forma en que, individualmente, se leen o decodifican los
efectos de dicho impacto sobre sí mismo y sobre los demás.

Antes, después, ahora: la dimensión temporal
en la constitución de la identidad del
establecimiento

Cuando se indaga exploratoriamente acerca del impacto de la cri-
sis e n la vida escolar hay también un mito: el de los efectos de
la crisis económica que se registra vía el incremento de los di-
v o rcios y/o separaciones entre los pro g e n i t o res de los alumnos.
Alguien ha dicho que lo único que no se puede negociar en la
crisis son las relaciones al interior de la familia. Y, apare n t e m e n-
te, la evidencia empírica que surge de las entrevistas da cuenta
de esta incidencia del divorcio, la separación y la construcción de
nuevas parejas. El tema es, sin embargo, reacio a la investiga-
ción. Por dos motivos, uno, por la propia característica del vín-
culo de pareja y la declaración del mismo por los actores –pues-
to que, ¿qué certeza hay de que la declaración de casado no es-
té obturando el re g i s t ro de una separación de hecho?– y, la se-
gunda, porque es imposible encuestar a los estudiantes sobre la
condición del hogar en tanto la pregunta implicaría una intru-
sión inadmisible en la privacidad de éste. Pero, ciertamente, pa-
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rece que hay algún grado de evidencia empírica para sostener la
v e rosimilitud del mito. Otro aspecto en el que el mismo es re s i s-
tente a la investigación es el que se re f i e re a las relaciones de
causalidad presuntamente existentes entre la composición del
hogar y el rendimiento escolar, aspecto que se coloca en una im-
p o rtante polémica latinoamericana sobre rendimiento y estru c-
tura del hogar (Katzman y Filgueira, 2001). Si bien en el caso de
la escuela, los docentes tienden a asociar más esta relación con
el sobretrabajo femenino en cualquier estructura de hogar que
con los de jefatura femenina de hogar sin cónyuge, esta re l a c i ó n
e n t re estructura de la familia y resultados escolares anda dando
vueltas en las percepciones de los docentes entre v i s t a d o s .

O t ro tema importante es la relación de causalidad econó-
mica o cultural como motor que impulsa los cambios en la vi-
da de la escuela. Ya que un sector importante de los actores se-
ñala como causa fundamental la primera variante, mientras
que otro sostiene que, sea cual sea la crisis, es el deterioro cul-
tural lo que predomina en el derrumbe de la calidad educativa.
Mientras que, como ya se ha dicho, otros sostienen que no hay
tal derrumbe sino acceso a una educación de excelencia. Tr a-
yectorias complejas, que se cruzan en las historias de vida vía
las estrategias intergeneracionales sostenidas para “zafar” o
sostenerse, determinan las diferentes evaluaciones. Esta polé-
mica también pone en cuestión las formas de vivir la pobre z a
o la crisis, decodificando su incidencia por su re g i s t ro material
o su re g i s t ro cultural, o, en el mejor de los casos, por la inte-
racción entre ambos.

Si se analizan las transformaciones que atravesó la zona
de la escuela en los últimos años en materia de estructura de los
hogares, se puede captar la composición de los núcleos y acer-
carse al problema de la jefatura, la estructura ocupacional de
sus habitantes y la edad de los mismos; se verá, entonces, que
en el transcurso de esos años, las transformaciones no fueron
tan fuertes como las que registra la constitución de los mitos (o
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sí, lo fueron). Sin embargo, para los fines de la investigación en
relación con la constitución de la subjetividad, tan importante
es lo que efectivamente pasó como el hecho de lo que los acto-
res creen que pasó. En este sentido, no se trata de chequear la
realidad “objetiva” contra las percepciones, sino el peso que las
percepciones –falsas o ajustadas a la empiria– tienen como me-
canismo de constitución de una nueva realidad. Por supuesto
que en la constitución de esa lectura de la realidad referida a la
matrícula de la escuela también se proyectan los cambios que
tuvieron lugar en la propia vida de los docentes, prioritariamen-
te mujeres, las que también atravesaron procesos de cambios de
estructura familiar y social homólogos a los de sus propios
alumnos. Cabe plantear la hipótesis de que los cambios que es-
tán enunciando sean proyección de los que tuvieron lugar en
sus propias vidas.

Así, existiendo en el origen de esta escuela y en la cons-
titución de su imaginario una alta homología entre los perfiles
propios de las familias de los alumnos y las familias de los do-
centes, cuando hablan de lo que pasa con los otros probable-
mente están también hablando de lo que pasa con “nosotros”,
es decir, con ellos mismos. A partir del material empírico levan-
tado, esta homología parece ser notablemente más alta que en
otros establecimientos en los que las diferencias o similitudes
sociales son mucho menores y en los que, claramente, docentes
y alumnos pertenecen a diferentes posiciones en la estructura
social. Escuela típica de clase media, con docentes de clase me-
dia, experiencias sociales compartidas y construcción de un
imaginario colectivo que resultó hasta ahora atemporal, las
condiciones son propicias para la elaboración del mito. Como en
un espejo, lo que pasa en el aula refleja lo que pasa en las pro-
pias casas de los docentes. Esta relación se encuentra reforza-
da por el perfil profesional de los propios docentes: en su ma-
yoría son titulares al borde de la jubilación, con un promedio de
edad 43.4 años, radicados en viviendas cercanas a la escuela y
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consideran al establecimiento como punto de llegada de un pro-
ceso de promoción profesional que, según los relatos, se inició
en todos los casos en la periferia de Quilmes –en localidades co-
mo San Francisco Solano– y que, como consecuencia de la acu-
mulación de puntaje docente, les permite ir desplazándose ha-
cia el centro, donde la mayoría de ellos vive. Contrariamente,
para algunos (porque esta evaluación también es controver-
sial), se desplazan a una escuela del centro imposibilitados de
seguir manejando los altos niveles de conflictividad que carac-
terizan a las escuelas más periféricas. El caso describe de ma-
nera patente lo que tantas veces ha sido señalado por los pro-
motores de la autonomía escolar: la contradicción entre docen-
tes que pueden elegir escuela y escuelas que no pueden elegir
docentes, así como la ineficacia en la asignación de los recursos
humanos que hace que los más viejos y expertos se puedan
ubicar en escuelas fáciles y los más jóvenes empiecen su peri-
plo educativo en las escuelas más distantes, más lejanas, de po-
breza más intensa y mayor desafío educativo. ¿Cómo enfrentan
los docentes estas tensiones, qué requieren para superarlas? Se
destaca la ausencia de espacios para conversar y comentar las
problemáticas escolares y la dedicación del tiempo de trabajo a
las múltiples actividades escolares que incluyen el cuidar patios
y baños. 

Los distintos grupos de actores, además de constituir su
subjetividad alrededor de mitos, enfrentan dilemas. Los dilemas
que coloca hoy el cambio de la estructura social junto con el ro l
que debe desempeñar el sistema educativo frente a ese cambio
están más contrapuestos que nunca. Todos ellos identifican que
el cambio de escenario los confronta con nuevas realidades que
e x p resan, en el microcosmos de la escuela, la relación de dife-
rentes factores y problemas de difícil articulación. Aunque pa-
rezca innecesario mencionarlo en el debate, conviene re c o rdar la
coincidencia respecto de que el objetivo fundamental de la es-
cuela es enseñar, impartir conocimientos. También resulta claro
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para todos que esta tarea se encuentra obstaculizada por la
existencia de un contexto que mutó brutalmente, llevándose por
delante las condiciones objetivas y subjetivas en que la escuela
debía cumplir esa tarea. Padres y maestros encuentran que el
cumplimiento de sus objetivos re q u i e re de presupuestos –y nos
referimos a p re - s u p u e s t o s, no a dimensiones monetarias– con
los que antes contaban y con los que ya no pueden contar. Las
condiciones materiales en que viven los alumnos determinan el
p resupuesto que históricamente hizo posible el cumplimiento de
la tarea de la escuela. Aunque nos re f e r i remos al tema más ade-
lante, mencionaremos la cuestión que hizo mutar el imaginario
de la escuela, cuando se descubrió que algunos alumnos tenían
h a m b re. Dos años atrás, el re g i s t ro de esta situación los llevó a
la inesperada realidad de tener que instalar la copa de leche pa-
ra atender la situación de alumnos cuyas privaciones excedían
la buena voluntad reparatoria de las maestras (día a día, de su
p ropio bolsillo les compraban alfajores en el kiosco del patio).
Aquí y ahora, el planteo más abarcador es que se hace necesa-
rio un cambio que permita d e s c o rrer las cort i n a s para superar
un modelo de establecimiento que funcionó anteriormente con
todo muy armado y que últimamente mutó de manera radical.

Si hay un hito que denota el registro del cambio de esce-
nario es esa compleja y dolorosa decisión que los obligó a abrir
una merienda escolar, rompiendo para siempre la noción de que
eran docentes de alumnos sin hambre. El reconocimiento de es-
te punto –abordado más adelante– arrasó con la idea de que la
escuela estaba liberada de los estigmas que afectaban al con-
junto de la sociedad. Fue así como pasaron de recolectar ropa o
alimentos para otras comunidades más pobres a tener que aten-
der a los pobres de su propia escuela. De este modo, en el año
2002, se conforma la merienda escolar gracias a las donaciones
de la panadería, el bar de enfrente y otros comercios de la zo-
na, abandonando la práctica de que, cada día, un curso debía
traer galletitas o $1. Posteriormente, en el año 2003, utilizando
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los recursos propios del sistema educativo, vía los fondos en-
viados por el Consejo Escolar, establecen una merienda escolar
formal. No resulta transparente, sin embargo, determinar quié-
nes son los alumnos que habrían de concurrir a la misma. Re-
sulta fácil pensar que, lo que en materia de políticas sociales se
denominaría autofocalización, no fue una experiencia sencilla.
Sobre todo, porque concurrir a la merienda implica el reconoci-
miento formal de que todas las estrategias dirigidas al disimu-
lo u ocultamiento de la situación de pobreza, intencionales o es-
pontáneas, han fracasado. La necesidad de recurrir a la merien-
da escolar es un hecho comparable con el estallido de una bom-
ba en la cara, tanto para los que la promueven como para los
usuarios.

Este efecto de ocultamiento también ha sido sufrido por
los investigadores de este proyecto, cuando, con el objetivo de
tratar de identificar el establecimiento adecuado para la inves-
tigación, concurrimos al mismo y fuimos engañados por el
“efecto establecimiento” y aspecto de los alumnos, distantes en
su apariencia de sujetos de una escuela definida como empo-
brecida. En ese mismo momento y ante un comentario ocasio-
nal en esa dirección, la directora informó que se trataba sólo del
aspecto, que lo único que quedaba de esa pertenencia a la cla-
se media era la ropa, porque dura más que la dinámica de los
tiempos de la caída. Uniformados, en una presentación del yo
del mundo al que pertenecieron, más parecidos a los alumnos
de una escuela de la ciudad de Buenos Aires que del conurba-
no bonaerense, parecía difícil encontrar en esos chicos a los
protagonistas del empobrecimiento que estábamos buscando.
El propio edificio, inaugurado a comienzos de la década del 30,
“tiraba para arriba”, en el sentido de que se trata de un sólido
edificio escolar, con huellas de sobrio esplendor ciudadano, ex-
presado en una arquitectura para toda la vida aunque carente
de boato y lujos. El justo medio arquitectónico para incorporar
a una ciudadanía que podía conectarse con la escuela en el mar-
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co de la religión ciudadana de la que hablaba Dubet , a la que
en el ‘30 todavía era necesario “urbanizar” (Dubet, 2003).
(Probablemente esa calidad de edificio fuera considerado el en-
torno físico necesario para esa tarea). Sin embargo, en sus se-
tenta años de vida el edificio escolar guarda las marcas de la
transformación que impuso sobre su infraestructura el cambio
en la estructura social y educativa: los señoriales patios interio-
res anulados por la creación de nuevas aulas que fue necesario
construir para adaptarse a los requerimientos del agregado del
III ciclo de EGB. Baños descuidados, gabinetes ruidosos que im-
pusieron nuestro propio ritmo de trabajo al tener que suspen-
der entrevistas ante la imposibilidad de preservarse del ruido
del recreo. Pese a ello, bibliotecas, gabinetes, laboratorio, sala
de computación con 10 PC y 3 impresoras (4 chicos por PC) son
signos vigentes de un pasado de esplendor así como de la vo-
luntad de introducir los nuevos requisitos tecnológicos necesa-
rios para una educación moderna. En fin, infraestructura esco-
lar que expresaba el país del ‘30, en lentísimo proceso de uni-
versalización de la educación básica, de la mano del conserva-
durismo oligárquico y reconvertida a una fase histórica en el
que dicho proceso de cobertura alcanzó su apogeo.

Resulta fácil entender que en un complejo institucional
tan grande como el correspondiente a una escuela de 1.200
alumnos provenientes de realidades tan diversas, la estructura
de autoridad de la escuela y su articulación con los docentes es
una pieza clave para garantizar la vida cotidiana de la escuela.
En este caso, está al frente de la misma una directora al borde
de la jubilación, perteneciente a la clase alta del distrito y con
un estilo de gestión expresivo y emocional, capaz de captar la
densidad de la problemática escolar. De perfil poco profesiona-
lizante pero muy humano, su figura tiene la autoridad surgida
del carisma personal y el compromiso cotidiano. Con esta
modalidad que parece entender la escuela como segundo hogar,
dicho esto sin ninguna ironía, maneja con soltura los problemas
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de su escuela y se hace cargo de las emergencias, como el tener
que llevar a la casa a los chicos que, a las seis de la tarde, al-
guien se ha olvidado de ir a retirar. Junto a ella, una joven vi-
cedirectora interina, recién promovida al establecimiento, con
formación académica al día y concurso para la cobertura del
cargo provisorio, configura una pareja cuya dinámica de rela-
ción no resulta suficientemente clara. Los docentes parecen
quejarse a veces del tratamiento que se les da a las quejas de
los padres. Sugieren que, con frecuencia, la directora tiende a
hacer alianzas con ellos en detrimento de los docentes. ¿Otra
vez la homología?

Aunque sin formar parte estrictamente de la estructura
del poder, otros actores significativos son las docentes que in-
tegran el gabinete de orientación escolar de la escuela, las
orientadoras social y escolar y las maestras recuperadoras. En
la primera línea de fuego, les toca a ellas enfrentar los proble-
mas escolares derivados por los maestros, y a los padres de los
chicos, tema sobre el que nos extenderemos más adelante . En
el medio de las líneas de poder, aparece en esta escuela la inter-
vención de una madre que es operadora psicológica de la Mu-
nicipalidad y que se ha acercado a la escuela a partir del con-
flicto producido con un estudiante. Caso curioso, que en la en-
dogamia escolar se aliente el ingreso de alguien de afuera con
el objetivo de intervenir frente a lo que se considera un serio
conflicto. Y en la primera línea de fuego, también, los docentes
en los distintos cursos. Si la escuela pudiera representarse co-
mo una pirámide de poder, ellos están en la base. “¿Quién ban-
ca a los maestros?”, es, por ello, la pregunta que se hacen algu-
nos de los actores...

Los otros actores del “poder” de la escuela son la coope-
radora escolar y sus integrantes y el gremio. Como suele suce-
der en las cooperadoras, su presidenta se acerca al perfil cohe-
rente con el mito de la escuela: una persona de clase media me-
dia, con recursos personales para hacer frente al desafío, com-
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prometida en una perspectiva restauradora de la educación, que
encuentra lo mejor de la escuela en el pasado. Por su parte, el
gremio –que no está totalmente instalado entre las docentes del
establecimiento– encuentra resistencias para organizar a ese
grupo de viejas maestras “normalistas” al borde la jubilación
–que se sienten más la segunda madre profesionalizada que
trabajadoras de la educación–, y que no consideran que la lucha
gremial sea el único camino adecuado y posible para mejorar la
educación. Las porteras –que son los otros actores significativos
en la vida escolar– no fueron entrevistados. 

Llama la atención –ya que son una parte importante de la
estructura de poder del sistema educativo–, la ausencia de men-
ción a las autoridades extra-establecimiento, es decir la dimen-
sión correspondiente a la supervisión. Coherente con otras in-
vestigaciones sobre el sistema educativo bonaerense, parecería
que los actores relevantes para la vida de la institución son los
que tienen los pies en la escuela: es significativo el hecho de
que se mencione más al Consejo Escolar que al cuerpo de ins-
pectores. Por supuesto, las autoridades provinciales no tienen
ninguna presencia en la vida de la institución, como si ella fue-
ra autoasistida. Y cuando la tienen, como en la realización de
las jornadas de reflexión que organizan los gremios –con desi-
gual cobertura– o las del ministerio de perfeccionamiento –de
carácter obligatorio y con temario enviado desde el nivel cen-
tral–, viven esas decisiones y propuestas de trabajo solamente
como una intromisión. Como otro elemento más de la cadena
burocrática con la que hay que cumplir sólo para alimentar el
circuito de “bajar directivas” y “elevar papeles” que, se consi-
dera, nunca serán tenidos en cuenta. Si esto constituye un in-
teresante grado de autonomía escolar de hecho, algo similar su-
cede con el registro de la presencia del Estado. Parecería no
existir ningún vínculo entre la llegada mensual de los cheques
y el presupuesto estatal: la frase “acá el Estado no se ocupa de
nada” forma parte de un cliché que parece no poder contrastar-
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se dada la rotundidad de su expresión. En este sentido, daría la
impresión de que el Estado no podrá nunca satisfacer una de-
manda cuya intensidad se funda en el desconocimiento del pro-
pio aporte que efectivamente realiza, lo que, por supuesto, ge-
nera una demanda imposible de satisfacer por definición. Para-
dójica esta defensa de la escuela pública en la que, cuando el
Estado aporta, no se ve y, cuando aparece, es para mal, como
en el caso del perfeccionamiento.

En esta descripción, resulta claro observar que los estu-
diantes no tienen voz seguramente por el hecho de tratarse de
niños de 6 a 12 años. Su eco se escucha vía las palabras de las
docentes, cuando cuentan lo que les pasa a los chicos. Y lo que
los docentes priorizan en el relato son las carencias de los chi-
cos o sus faltas de disciplina, según un modelo de relación so-
cial que está cambiando rápidamente, tanto como resultado de
los cambios en el contexto socioeconómico y cultural como de
los que introdujo la reforma educativa al cambiar la estructura
de obligatoriedad, ciclos y niveles. Lo que más impacta a los do-
centes en relación con los chicos es el enraizamiento de la dis-
criminación como el fenómeno más novedoso de la interacción
entre ellos. Discriminación que siempre existió como un meca-
nismo de diferenciación social pero que hoy, al arraigarse en di-
ferencias objetivas y profundas en la distribución regresiva del
ingreso, la convierte en una forma adicional de la pobreza. Por
otra parte, esto no debería sorprender, ya que la matrícula se
conforma con esta doble veta aluvional, la de los antiguos y los
nuevos. En la discriminación parecen asentarse las bases de la
violencia escolar, cuya intensidad dista de alcanzar los fenóme-
nos que suceden en otros establecimientos, si bien algunos re-
latos la describen como poderosa aunque larvada. Y cuya exis-
tencia, en todo caso, refleja el estupor que produce en ellos la
ruptura del modelo armónico en que se funda el mito y la difí-
cil coexistencia de dos mundos. Pero, en todo caso, se trata de
un modelo de discriminación que surge de fuentes inesperadas,
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como, por ejemplo, la gordura, o el tipo de ropa, frente a otras
fuentes de discriminación más tradicionales como el color de la
piel o el lugar de residencia.

Resulta difícil caracterizar la relación de los padres con la
escuela. Aquellos que entrevistamos son los que se acercan al
establecimiento o cuyos nombres fueron sugeridos por las au-
toridades de la escuela. Entre los primeros, debe destacarse el
caso de los que llevan a sus niños a algún proceso de atención
en gabinete o de recuperación académica, lo cual permite iden-
tificarlos no como los padres de los mejores pero sí, seguramen-
te, como entre los activamente preocupados. Los padres descri-
ben ese cuadro inicialmente mencionado de los dos movimien-
tos, los que son históricos de la escuela y consideran que la ca-
lidad de la educación disminuyó y los recién llegados, que la
consideran parte de un proceso de movilidad y, por lo tanto, va-
loran a la misma fuertemente. No parecen esperar grandes con-
flictos, salvo casos excepcionales, y se muestran capaces de li-
tigar por sus intereses y/o deseos desde su rol de padres, gene-
ralmente en cuestiones referidas a la convivencia en el aula más
que a aspectos académicos propiamente dichos. La pugna alre-
dedor de las sanciones bien o mal aplicadas a mi nene/nena
aparece como central en los conflictos que se plantean. ¿Resig-
nación de los que se caen, satisfacción de los que llegan? Esas
dos actitudes forman parte del caleidoscopio escolar. El extremo
de la protesta es descripto por los padres como “hacer un acta”
en el Consejo Escolar, lugar que no tiene competencias en las
acciones pedagógicas de la escuela, pero que claramente se
identifica como un espacio institucional con competencias.

En el centro de la preocupación de esta investigación se
colocan las preguntas que el escenario hace surgir de manera
contundente: qué docentes necesita esta realidad social, qué do-
centes quieren los alumnos, qué alumnos quieren los docentes,
qué dicen los padres, cómo son los alumnos de carne y hueso
por afuera del mito. ¿Cuáles podrían ser los espacios de concer-

64

Escuela y pobreza



tación para articular tanta diversidad? El sólo pensar los desa-
fíos resulta una tarea titánica. Lo interesante de nuestros acto-
res es que avanzan en ella casi sin darse cuenta. Pero, ¿habrá
una manera más eficaz de hacerlo que esta constante lucha
contra el medio y las restricciones que el mismo impone?
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Capítulo II 

1. El pacto escuela-familia

Uno de los supuestos teóricos de la investigación es el de la
existencia de un pacto entre escuela y familia, cuyos contenidos
deben investigarse para determinar tanto la realidad de su exis-
tencia como la de los elementos que lo integran. Si existe, este
pacto no ha podido sustraerse a las transformaciones sociales
que han tenido lugar ligadas tanto a la estructura de clases en
sus dimensiones materiales, culturales y simbólicas como a su
impacto sobre los sistemas educativos. Por lo tanto, es necesa-
rio explorar las formas en que se modificó. 

Pacto, sin embargo, no implica necesariamente conver-
gencia de intereses o relaciones de acuerdo armónicas per se .
Más bien parecería que, en el caso de la educación, se trata de
una relación tensa entre actores que carecen de espacios de
concertación colectivos –y que negocian uno a uno cómo se
conforma el mismo– antes que entre grupos de intereses pre-
constituidos. Ya decíamos en la publicación anterior que “los
cambios producidos en la organización del hogar y la familia se
traducen en nuevas relaciones entre el hogar y la escuela” (Fei-
joó, 2002). Frente a este contexto de otros modelos de familia,
se vuelve inevitable y necesaria la búsqueda y construcción de
otras maneras de relación entre la escuela y la familia como
también de modelos más apropiados que favorezcan el inter-
cambio entre las partes. A estos cambios deben sumarse los
otros que tienen lugar en el escenario social más amplio.

En este contexto, es pertinente preguntarse en qué radi-
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ca la importancia de esta relación bajo la figura de este pacto
particular. La respuesta podemos encontrarla rescatando aque-
llo que dijimos: “la relación entre familia y escuela es importan -
te no sólo por las posibles intersecciones entre ambas institu -
ciones sino también porque la acción de la escuela se constitu -
yó históricamente sobre el supuesto implícito de una relación de
colaboración mutua con la familia. La institución escolar espe -
ra que las familias organizadas alrededor del modelo tradicio -
nal participen de sus actividades, de la cooperadora y de los ac -
tos escolares pero, mucho más importante que eso, espera tam -
bién que acompañe y refuerce el desempeño escolar de los chi -
cos. […] Esta relación de complementariedad tiene como su -
puesto que los padres comparten los mismos códigos que la es -
cuela […]” (Feijoó, 2002).

En esta fase de la investigación, los indicios de su exis-
tencia surgen sobre todo a partir del relato de los docentes acer-
ca de lo que esperan de las familias, y, en menor grado, del dis-
curso de los padres en sus demandas hacia la institución esco-
lar. Y los indicios de la tensión existente en el pacto surgen de
la asimetría de las quejas hacia lo que los otros no dan. En el
caso de los maestros, la falta de atención de los hogares a la ta-
rea escolar, o la falta de apoyo y seguimiento, mientras que, en
el caso de los padres, las quejas se centran en pedidos excesivos
de materiales, poca comprensión de las restricciones económi-
cas que caracterizan la vida actual de las familias, la arbitrarie-
dad en la aplicación del sistema de sanciones, la baja capacidad
de seguimiento de los problemas específicos de los chicos, y la
debilidad en la atención de lo que consideran la tarea principal
de la escuela: impartir conocimientos.

P e ro si bien estas tensiones negativas se hacen oír, tam-
bién aparece en los discursos el reconocimiento. De parte de los
docentes hay consenso en que, pese a los problemas económi-
cos, en su mayoría los padres garantizan que los chicos dispon-
gan de los útiles necesarios para realizar las tareas, lo que evi-
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dencia que valoran la dimensión estrictamente educativa de la
vida escolar y por ello son capaces de ir a la escuela a pro t e s-
tar y plantear sus quejas. En cuanto a los padres, hay un acuer-
do bastante alto en el reconocimiento de la tarea del docente y
su capacidad para advertir los problemas de aprendizaje de los
chicos; de la actitud de escucha y apertura del equipo dire c t i v o ,
especialmente de la directora; de la protección y atención
(mediante el diseño de sistemas de ayuda solidaria) a los chi-
cos que tienen problemas económicos que se transmiten a la
escuela. 

El gabinete de psicología y asistencia social escolar que
atiende en este establecimiento es un espacio privilegiado para
analizar las disonancias existentes en este diálogo, ya que sus
miembros tienen la misión de mirar el “afuera”. En efecto, sus
integrantes son quienes, a demanda del personal docente de la
escuela, atienden los llamados “casos”, ya se trate de
problemas sociales o de dificultades de aprendizaje cuya solu-
ción requiere, en la mayor parte de las oportunidades, buscar
algún tipo de contacto entre la escuela y la familia. En el curso
de entrevistas individuales con los padres de los chicos que pre-
sentan problemas, desde esa ventana, tienen la oportunidad de
brindar información sobre la existencia de este pacto. En líneas
generales, su personal describe dos modelos de relacionales.
Por un lado, la reacción positiva de los hogares cuando son de-
mandados por la orientadora educacional debido a problemas
de aprendizaje en el contexto de una doble actitud: la disponi-
bilidad de recurrir a la ayuda externa –maestra particular, psi-
copedagoga, especialistas del mundo “psi”– y la reticencia al
acompañamiento de las tareas de los chicos, con baja disponi-
bilidad de los hogares para dedicar tiempo a la tarea de apren-
dizaje hogareño, dando así la imagen de que se ha instalado un
modelo absolutamente “mercantilizado” para atender las difi-
cultades de aprendizaje. Y, por el otro lado, la reacción negati-
va cuando son demandados por la orientadora escolar a causa
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de problemas claramente relacionados con la pobreza, frente a
los cuales los padres tienen conductas huidizas o negadoras, ya
que identifican la pobreza como algo sucio. Al decir de una de
sus integrantes está bien que lo cite la psicopedagoga porque
bueno la psicopedagogía es una... es algo digamos que da im -
portancia, lo social tiene que ver con la pobreza, con la mugre...

La escuela tiene la particularidad, probablemente poco
común, de haber incorporado al trabajo institucional de la mis-
ma a un integrante del equipo de los servicios de prevención de
la violencia de la municipalidad local. Este dato es sumamente
sugerente porque da la pauta de la imposibilidad de procesar
esos conflictos recurriendo únicamente al personal docente del
establecimiento. Y es también un indicador interesante de la in-
suficiencia del número de actores que conforman el pacto
escuela-familia en situaciones de tanta complejidad. De este
modo, queda puesto en escena que la magnitud de los proble-
mas es tal que no alcanza con los actores históricos del sistema,
tal como señala dicha profesional cuando dice: acá vine a tra -
bajar una jornada para las docentes sobre el tema violencia...
En este caso, se refiere a un episodio de violencia en la escuela
que prtagonizó un alumno con un cutter y, cuya relevancia es,
en un sentido, tan fuerte como la del reconocimiento del ham-
bre en la escuela. 

... el chico tenía buzo, era invierno, o sea que llegó a cor -
tarle acá, empezó a sangrar, viste, bueno, los compañeros pa -
raron un taxi, lo llevaron al hospital... aparentemente le tuvie -
ron que dar como veinte puntos, bueno, y después, la mamá del
chico damnificado fue a la policía, vino la policía a buscarlo, el
chico estaba en el colegio acá, en el grado... bueno, y se lo lle -
varon, pero como es menor... después, yo sé que, digamos, in -
tervino la justicia y lo cambiaron de colegio...

Otra dimensión en la que se expresa el pacto escuela-

70

Escuela y pobreza



familia es a través de la presencia de los padres en la escuela y
la comunicación con ellos que surge alrededor de la vieja cues-
tión de las reuniones de padres, a las cuales, como se sabe, con-
curren aquéllos cuyos hijos no presentan problemas de apren-
dizaje pero no aquellos que la escuela necesita que concurran.
La secuencia de reuniones con los padres varía de acuerdo al
criterio de las docentes. Una de ellas señala que planea tres reu-
niones –una en marzo, otra al entregar los boletines y otra a fin
de año– en las que … generalmente, bueno, hablan mucho de
los chicos y de los problemas personales. Forma parte de este
mecanismo de articulación el rol que desempeña el cuaderno de
comunicaciones como vehículo de comunicación entre la escue-
la y la familia. Cuando los padres no acuden a la escuela, la ins-
titución intenta atraerlos llamando por teléfono... viste por... al -
gún cuadernito, el cuaderno de comunicaciones. El cuaderno de
comunicación, que se convierte en fuente de conflicto cuando el
papá o la mamá no lo revisan, no lo firman (como se revela en
el relato que una maestra hace sobre su relación con el padre de
uno de sus alumnos: “[…] pensábamos que iban a ir a la pla -
za hoy”... yo ya había avisado que no... “Ay, como no vi nin -
guna nota”... digo, yo pongo notas, vos no las firmás... “no las
firmo porque no tienen tu firma”... entonces ahora se las firmo
todas, y no las firma igual, o cuando el chico falsifica la firma. 

Si el pacto escuela-familia existe –y lo hace cambiando
continuamente sus formas concretas–, también está afectado
por variaciones resultantes de la pertenencia a grupos sociales
y espacios territoriales indicadores de adscripción a dichos gru-
pos. Los docentes destacan la valoración desigual de su rol, con
modelos de mayor consideración hacia el docente en las zonas
más periféricas -”ahí en Solano los chicos son mucho más con -
siderados con el docente”-, que en las de clase media o más ca-
racterizadas por imaginarios de clase media, como en el caso de
las escuelas del centro. Indagando acerca del concepto de en
qué consiste la consideración con el docente, éste se describe
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como la actitud centrada en una mayor exigencia de los chicos
y de la familia hacia los maestros con desiguales niveles de re-
ciprocidad entre unos y otros.

En materia de articulación colectiva –ya que la firma o
suscripción de un pacto requiere de espacios de concertación–,
las cosas no parecen ser tan claras. Los maestros tienen un es-
pacio de asociación colectiva, el sindicato, pero los padres no
tienen un cuerpo similar y se ha dicho reiteradamente que los
chicos, los principales actores de la vida escolar, no tienen ni
grupos que los representen, ni partidos políticos que articulen
sus intereses, ni voceros colectivos que no sean, en el mejor de
los casos, otros que sus propios padres. En el medio de unos y
otros, el espacio de la cooperadora escolar –a la que nos referi-
remos más adelante extensamente– podría ser un espacio de ar-
ticulación de intereses en torno al objetivo de maximizar
aquellos propios del establecimiento. 

Este “rashomon” de perspectivas hace que la forma de
incorporarse al pacto sea diferente entre los distintos actores.
Pues los padres esperan que la escuela eduque, “contenga” si
es necesario, brinde asistencialismo para los que no pueden re-
solver sus problemas de sobrevivencia y condiciones de vida...,
y los maestros esperan hogares que acompañen el aprendizaje,
provean los requisitos mínimos necesarios para que los chicos
lleguen a la escuela en condiciones adecuadas y que, además,
aprendan. Sin el aprendizaje no hay logro ni en las expectativas
de los maestros ni en las de las familias. Esta cuestión pone la
de la educabilidad en el corazón del pacto. Pues, ¿cómo educar
cuando el conjunto de expectativas mutuas no se corresponde?
De acuerdo con las perspectivas históricas, ni los chicos que lle-
gan a la escuela en las condiciones en que lo hacen pueden ser
educables, ni los maestros tal como llegan a la escuela están
prepaarados para realizar esa tarea. De este modo, lo que se
destaca son los desvíos del pacto más que las convergencias. 

Por eso, este pacto escuela-familia ya no define inequí-
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vocamente una relación de alianza. Por el contrario, una madre
expresa en un momento de las entrevistas que yo cometí el
error durante muchos años de ponerme del lado de los maestros
y no del de mi hijo, señalando una diferenciación de intereses
impensable algunas décadas atrás. Esa misma mamá se queja
de la manipulación de los docentes: yo las veces que vine a ha -
blar con..., te da vuelta las cosas de una manera que te hace
sentir como una porquería y la culpable sos vos. Este tema se
retoma más adelante como expresión de la asimetría del poder
docente, la cual en sí misma hace difícil la construcción de un
pacto que requiere, mínimamente, de parte de los involucrados
cierta percepción de simetría.

Sobre el sentido de la educación...

“primero la escuela... la escuela ocupando 
el primer lugar en la familia”

Existe una larga producción educativa y social respecto de la
importancia que ha tenido la educación como factor estructu-
rante de los proyectos de vida de los sectores populares (Fil-
mus, 1996). Por ello tal vez parezca innecesario volver sobre el
tema, excepto que se haga no desde la perspectiva macroestruc-
tural de constitución de modelos de desarrollo –y el rol que ju-
gó en ellos la educación– sino desde la mirada más microcoti-
diana correspondiente al cara a cara de la perspectiva de los ac-
tores y al día a día del contexto de mutación social que atrave-
só la estructura social argentina en la última década y, más es-
pecíficamente, en el último quinquenio. 

Dado que, como se ha señalado, la característica funda-
mental de esta escuela es la coexistencia de dos sectores socia-
les –uno histórico y otro nuevo, aunque ambos modificados en
su acceso relativo al bienestar–, el sentido que las familias le
otorgan a la educación de los chicos se modela en dos estilos.
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Para las integradas históricamente –aunque empobrecidas–, la
concurrencia a la escuela es uno de los factores fundamentales
para garantizar tres procesos: 1) mantenerse aferrados al lugar
en el que están colocados, 2) no continuar cayendo y 3) tener
competencias para recuperar la carrera de movilidad social as-
cendente. Para los nuevos en esa escuela –los pobres que vie-
nen de zonas marginales–, la educación es una auténtica clave
para garantizar el futuro tal como lo era 30 o 40 años atrás pa-
ra los otros grupos. No es extraño que, ante esta perspectiva, el
grado de satisfacción varíe radicalmente para cada grupo tanto
como el sentido otorgado a la educación y la valoración de la
que están recibiendo.

Como el sentido que le otorgan las familias a este proce-
so no es independiente del papel que la educación representó en
sus vidas, debe destacarse el relato de la importancia que la es-
cuela ha tenido para los propios padres. Hay diversas produc-
ciones discursivas referidas a carreras profesionales o académi-
cas relativamente frustradas o incompletas, ya sea por opciones
dirigidas a maximizar ingresos, cambios en el ciclo de vida y
procesos de formación de familias o por falta de oportunidades.
Casos el de como la persona que no se recibió de abogada por-
que le faltan seis materias o el de la carrera de investigadora
trocada por el desempeño como docente de escuela media, dan
cuenta también de la confianza que los padres pusieron en su
propia formación. Esa confianza también se expresa en la vo-
luntad y la frustración por la falta de oportunidades para conti-
nuar con tareas de capacitación laboral, en un modelo que no
describe claramente si se trata de incrementar la dotación de ca-
pital humano o, simplemente, de pensar modelos de educación
a lo largo de toda la vida, como lo plantean los organismos in-
ternacionales en relación con la educación de los adultos.

Es interesante observar que el conocido discurso de la
falta de rendimiento o retorno de la educación (el caso del ta-
xista arquitecto, comúnmente citado como prueba de la incapa-
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cidad de la educación para proveer el posicionamiento corres-
pondiente en la estructura social) se encuentra totalmente au-
sente del relato de los adultos entrevistados. Aunque no permi-
ta incrementar la “empleabilidad” –como dicen los cultores que
consideran la educación como inversión en capital humano-, la
educación es, de todas maneras, social e individualmente útil
porque proporciona retornos no materiales que proveen otras
fuentes de bienestar que no son tenidas en cuenta en los abor-
dajes utilitaristas. 

La importancia de la educación y del cumplimiento de los
requisitos para que ésta sea posible aparece también en la des-
cripción de las estrategias de vida cotidiana. Es notable la reite-
ración narrativa de modelos de organización de la cotidianeidad
pensados para garantizar la atención de la vida de los chicos
fuera de la escuela. En algunos casos, esto implica organizacio-
nes de la vida laboral de los padres de manera de garantizar la
supervisión de los deberes, la organización de los ritmos ali-
mentarios y de descanso, no sólo de los chicos, sino del conjun-
to de la familia. No obstante su obviedad, es necesario señalar
que estas adaptaciones domésticas para asegurar la educación
de los chicos también son el resultado de la ausencia de oferta
de jornadas extendidas o doble escolaridad que contribuirían a
aliviar a las familias de la carga que implica el cuidado de los
niños. Actuamente, en la Provincia de Buenos Aires, salvo es-
casas excepciones, en general de carácter experimental, la es-
cuela pública es de un solo turno; el problema de qué hacer con
los chicos el resto del día es, entonces, responsabilidad de los
padres y no de la escuela o de la sociedad. 

La educación sigue siendo central y, como lo señala no-
vedosamente una madre, lo es no sólo en el sentido del mundo
futuro que prefigura sino también en el del actual que está
modelando. En este caso, el proceso no se entiende solo o, co-
mo convencionalmente se lo hace respecto de un punto de lle-
gada futuro, de mayor integración y mejor dotación de capital
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humano, sino como un proceso con retorno diario. Se retoma en
el discurso popular de una mamá la tradición iluminista de la
educación: Dialogan de otra... o sea siempre van aprendiendo
palabras nuevas o sea que la enseñanza o el estudio sirve pa -
ra muchas cosas. Es decir, ir a la escuela es útil hoy porque abre
horizontes cotidianos, independientemente de lo que permita
hacer en el futuro.

Este caso excepcional resulta estimulante, sobre todo
frente a la idea predominante que ve el sentido de la educación
no desde un proceso formativo continuo, en el que cada día se
gana algo, sino desde el punto de llegada ideal, la universidad,
–momento en el cual estallaría la crisis de insuficiencia de los
aprendizajes que caracteriza hoy la oferta pública–, el problema
es cuando llegan a la universidad. Este modelo de análisis im-
plica el predominio de una perspectiva meritocrática –habida
cuenta de las restricciones de clase existentes en el acceso a ese
nivel– y da sentido a la educación más como llegada a una es-
tación terminal que como viaje o proceso. Esta visión meritocrá-
tica también es compartida por una docente que define a esa es-
cuela como la que los puede preparar mejor para una universi -
dad. Un estudio mayor, comentario que destaca en la conviven-
cia con los intereses de otros padres que tal vez utilicen la es-
cuela como guardería, como espacio donde dejar el hijo.

En fin, el acceso a la educación y a la escuela se consti-
tuye en una llave crucial para el futuro, sea cual sea la expe-
riencia educativa de la generación de los padres, el lugar que
ocupan en la estructura social y el nivel de bienestar que los ca-
racteriza. Así, la expresión que se cita en el epígrafe de esta sec-
ción, es clave para explicar su relación con ella. La escuela es,
por supuesto, ampliación del caudal de conocimientos y simul-
táneamente, sentido instrumental y de valores. Pues la diferen-
ciación entre lo instrumental y lo valorativo es fácil de sostener
analíticamente, pero no desde la vida de las propias personas,
en las que esas categorías son a veces condición necesaria de
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una para la otra. En todo caso, como lo ha dicho una madre del
segmento más pobre: ... al no saber leer o escribir a usted le dan
un papel para firmar y usted, ¿qué hace? Quizás está hacien -
do su sentencia de muerte. Pero si usted sabe leer y escribir,
pensar, razonar, lo va a leer primero, lo va a ver si es lo que us -
ted está haciendo, está firmando. Y la reflexión realista en el
mismo contexto: ojo, que sabiendo leer y escribir igual nos en -
gañan. O, como dice otra, lo más importante y lo fundamental
es tener un estudio porque es todo el estudio...

Y por último, veamos el rol de la educación como prefi-
gurador del conjunto del ciclo de vida futuro: un chico educado
va a ser un chico sano, va a tener una familia sana y se va
equivocar menos que un chico que no tiene educación. Para los
maestros, en cambio, predomina la visión instrumental cuando
evalúan el atractivo de la escuela para los padres ...tienen ex -
pectativas de mejor preparación, capacitación, contención;
otros sienten, en cambio, que lo que la familia hace es deposi -
tar sus chicos en la escuela. Como se ha dicho en páginas an-
teriores, predomina en este establecimiento el sentido de la
educación como proceso de avanzar por escalones en una es-
tructura educativa que tiene como punto de llegada la universi-
dad, desplazamiento y trayectoria que, aunque imposible para
la mayoría, opera como referente de casi todos.

El futuro de los chicos

La propia descripción del escenario presentada en el Capítulo I
muestra la relevancia que tiene para las familias la educación
de sus niños y adolescentes y los esfuerzos por producir la me-
jor combinación posible en relación con los determinantes fun-
damentales que rigen su acceso y permanencia. Es difícil reali-
zar atribuciones temporales de esta valoración, sobre todo, por-
que el material empírico muestra el “ahora” sin que se haya ex-
plorado sistemáticamente la comparación con el “antes”. Sin
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embargo –de acuerdo a lo probado en ésta como en otras inves-
tigaciones–, parecería que el sentido común instalado señala
que ahora la educación es más importante que antes pero la ca-
lidad educativa es peor. En este aspecto, se reitera la contradic-
ción tantas veces señalada (Kessler, 2002) que surge de este
aserto sin que existan series históricas de evaluación de calidad
que nos permitan desplazarnos del mito a la realidad.

Indagando desde la escuela pública, parecería que el fu-
turo de los chicos vis a vis la educación surge de un anclaje in-
discutible: el del rol que ella juega como forjadora de ciudada-
nía, y a la vez centrada en la incorporación al mundo del traba-
jo que fue una de las formas principales con que el viejo país
entendió la dimensión de ciudadanía en un mercado de trabajo
regulado y protegido. No se sostiene aquí el discurso educativo
reduccionista que lleva a optar entre ciudadanía y formación
para el trabajo, pivoteando sobre la presunta antinomia entre
ambos. Como ya se dijo, el dilema no es el arquitecto taxista.
Por ello, el trabajo y el acceso al mismo aún hoy se consideran
como una forma de ciudadanía o un precondicionamiento para
obtenerla. La memoria de los sectores populares tiene claro, por
experiencia histórica de larga data, el hecho de que una inser-
ción en el mercado de trabajo –fundante de derechos que se ex-
tendieron más allá del lugar de producción–, fue la forma de
ciudadanía dominante. Cuestión que explica, en parte, la saña
con que la instauración del proyecto neoliberal de los ’90 co-
menzó erosionando el pliego de derechos ligado con la condi-
ción de los ciudadanos como trabajadores y convirtiendo la
construcción de una ciudadanía limitada en una cuestión deter-
minada por la capacidad de invertir en ella en términos de aven-
tura personal y no de procesos colectivos (Feijoó, 2003).

Al no ser cuestionada la educación, la voluntad de garan-
tizar una prefiguración correcta del futuro de los hijos se dirige
a la elección del tipo de oferta y la única alternativa posible con-
siste en optar entre pública y privada. En este segundo caso, el
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acceso a la misma está determinado por decisiones de mercado
relacionadas con el costo de la matrícula. Es interesante realizar
la comparación con la escuela privada y también el traslado de
la desigualdad al interior de aquélla: los padres de clase media
señalan que las privadas accesibles son tan malas –o tan bue-
nas, según el énfasis– como la escuela pública y que las de ex-
celencia privadas están, por supuesto, fuera del alcance de los
bolsillos, por lo que no son una opción concreta en el horizon-
te de oportunidades. 

El discurso de los derechos como tal se encuentra relati-
vamente ausente de la producción de los distintos actores. Yo
doy sociales entonces cuando vemos toda la parte de derechos
y constitución entonces ahí se van proponiendo cosas... mejo -
rar el aula... las cortinas que nos molestaba el sol y que... bue -
no, ¿cómo lo podemos hacer? Pero cómo lo podemos, no que
quede en el proyecto, que podamos llegar a comprar las corti -
nas. Nuevamente, la importancia de la escuela y la educación
aparece por su capacidad de prefigurar niveles formativos que
permitan la inserción en el mercado de trabajo. Este discurso es
más fuerte en las familias de origen de clase trabajadora que en
aquéllas de clase media empobrecida, cuyos padres, pese a ni-
veles relativamente altos como la secundaria incompleta, no pu-
dieron “zafar” de la crisis. Una vez más, para los más pobres
que, pese a todo, están transitando un proceso esperanzado de
movilidad social ascendente, el centro sigue encontrándose en
la educación. Aunque el acceso a más y no siempre mejor edu-
cación se combine con la privación de bienes materiales, la es-
cuela presenta más ventajas que desventajas y para los otros
significa la circulación por un camino previamente conocido,
cuyo tránsito hay que garantizar aunque su recorrido no nece-
sariamente pueda asegurar eficacia desde el punto de vista de
los resultados: yo buscaba una escuela que sea completa... exi -
gente, además que vinieron mis sobrinos acá también... enton -
ces yo más o menos conocía ya... entonces por eso elegí ésta... 
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Sin embargo, más allá de la elección de la escuela, el tér-
mino “prefigurar” requiere que, en tanto acción, incluya la in-
corporación de una intencionalidad, de un modelo ex–ante que
exprese esa voluntad. No se encuentra claramente la referencia
a “proyectos” educativos, cuyo sendero se encuentre estructu-
rado a través de decisiones respecto de los ritos de pasaje de los
niveles y ciclos escolares. Probablemente, esto resulte del hecho
de que el cambio de la estructura del sistema educativo no po-
ne ahora en cuestión la necesidad de que los chicos terminen el
III Ciclo de la EGB, situación que estaría proyectando a la arti-
culación con el nivel polimodal dicho ejercicio de prefiguración.
La forma en que se expresa esta capacidad se coloca, entonces,
en un horizonte de opciones muy restringidas. No se trata,
pues, como en el pasado, de decidir si ir o no al secundario –es-
to está fuera de cuestión–, y la prefiguración se limita a la elec-
ción del establecimiento, el mejor entre los públicos para los que
no acceden a la privada, o la opción entre pública y privada pa-
ra los que disponen de recursos para elegir. Una forma de des-
cribir el proyecto educativo por los padres se centra en el relato
de: yo quiero que ellos se exijan, que tengan la misma educa -
ción que tuve yo... porque yo pienso que ellos tienen que llegar
a más de lo que llegué yo. Si yo llegué a quinto año, bueno ellos
tienen que terminar y si pueden seguir la universidad que si -
gan, siempre tienen que mejorar a los padres... 

Llama la atención la falta de registro de la relevancia de
la secuencia educativa que, desde la Reforma, incluye la obliga-
toriedad de la sala de 5 años del nivel inicial, la EGB y el poli-
modal como mecanismo institucional externo –y no personal y
privado de las familias– de prefiguración de ese futuro. El incre-
mento de la cobertura en el tramo de 3 a 5 años que, debido a
su obligatoriedad en este segmento, alcanza a casi el 100% de
los niños de todos los estratos, no aparece en el discurso como
cambio positivo, ni ligado a la reforma, ni registrado en el dis-
curso de los entrevistados. Esto es llamativo, sobre todo desde
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el punto de vista de los docentes, y en relación con avances
significativos en los niveles de cobertura en los que no se cues-
tiona la calidad, como en la sala de 5 del nivel inicial. El discur-
so, en cambio, cuando aparece en algunos pocos actores es el
discurso de la crítica “bancomundialista” –que ya hemos
mencionado en el trabajo anterior de esta investigación– y los
comentarios críticos del impacto de dichas reformas, dominan-
tes en la comunidad educativa, se refieren, por ejemplo, a la
convivencia de niños pequeños y adolescentes en los mismos
baños de los establecimientos cuyos edificios fueron reconver-
tidos de primarias a EGB’s completas. 

No parece haber una fuerte diferenciación entre niños y
adolescentes ni tampoco desde el punto de vista del género .
Las cuestiones clave del discurso y las prácticas sociales de los
segundos están totalmente ausentes. No aparece, por ejemplo,
la opción entre trabajo y escuela, quizás porque nos dirigimos
a un universo escolarizado y también al hecho de que en la
escuela tomamos tramos de edades muy bajos, como los co-
rrespondientes a los ciclos I y II de EGB. Sin embargo, tampoco
tampoco aparece como relato referido a hermanos/as de mayor
edad. Sí se registra, en cambio, frente a los alumnos de otro s
colegios más pobres que son atrapados en la changa del fin de
s e m a n a :

Si vos vas a una escuela de la periferia hay más pobla -
ción a la tarde que a la mañana [...] algunos van a cirujear a
la noche, muchos trabajan [...] yo después los veo en Quil -
mes... que ellos no quieren que los saludes. [...] En cambio los
del carro te saludan con una alegría...

Pero tampoco se registra que esta incuestionabilidad de la per-
manencia escolar aparezca asociada a la oferta de algún tipo de
política pública. En un sentido, si diez años atrás (Feijoó, 1996)
de los grupos motivacionales con adolescentes pobres surgía la
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demanda de “hay un lugar para estar y ese lugar es la escue -
la”, está claro que ahora todos están en la escuela. Y esto, pro-
bablemente, se esté expresando en la fuerte demanda sobre la
calidad: cuando se está adentro, lo que hay que modificar son
las condiciones en que se imparte el servicio y no luchar por
condiciones que hagan posible el acceso.

“Uno por uno”: desocupación, empobrecimiento,
hambre... ¿Y el rol de la escuela?

Es probablemente en este punto donde debería registrarse el
impacto del cambio en las condiciones del contexto y donde de-
berían expresarse los problemas ligados con la educabilidad.
Sin embargo, la idea de percepción requiere de la existencia de
un punto de partida cognitivo, el momento en el que se registra
la producción de un cambio determinado. Como hemos dicho en
el Capítulo I, hay consenso entre los actores en señalar que el
turning point en la vida del establecimiento fue el momento del
reconocimiento del hambre de sus alumnos por parte de los ac-
tores de la escuela. No hay menciones de momentos previos que
podrían configurar un registro acumulativo de los pasos que
precedieron a ese cambio. Esto lleva, más que a interrogarnos
solamente sobre la escuela, a un problema de sociología del co-
nocimiento acerca de la forma en que los grupos sociales perci-
ben los cambios en el escenario en que desarrollan sus prácti-
cas sociales. También, acerca de la colisión entre discursos
construidos y su contrastación con la realidad empírica. En un
sentido, el episodio del registro del hambre en la escuela puede
ser asimilado al del impacto que tuvieron las jornadas del 19 de
diciembre del 2001 sobre el conjunto de la sociedad, ya que es
a partir de ese hecho en que tendencias profundas de empeora-
miento de las condiciones de la vida de amplios sectores no só-
lo se hacen visibles sino que se legitiman como sustento de de-
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mandas y legitiman a la vez estrategias que desarrollan los
afectados (cartoneros, piqueteros, sin hogar) como grupos arti-
culadores de la protesta social. Cabe preguntarse cuáles fueron
los factores que atenuaron la percepción del empobrecimiento
colectivo durante el último quinquenio de los ‘90. Muy proba-
blemente, como hipótesis, podrá plantearse la de que tal vez ha-
yan estado observando la caída “uno por uno” –reiteradamen-
te descripta por los entrevistados–, pero que no fue sino hasta
el hito del hambre cuando pudieron trasladar la percepción de
esa transformación de un proceso individual a uno de dimen-
sión colectiva. Por ello, la interrogación acerca de cuántos epi-
sodios de estas características fueron omitidos o mal registra-
dos antes de llegar a esta dolorosa convicción es una preocupa-
ción, no sólo sobre la lectura del pasado, sino también sobre el
futuro. Pues esto está señalando la necesidad de trabajar con
los docentes modelos de “sintonía fina” que permitan captar los
problemas que aparecen en el aula pero cuya causalidad está
fuera de la escuela.

Por otra parte, es probable que en la reconstitución de ese
imaginario hayan incidido también los problemas propios del
sector docente, entre ellos, si no el crecimiento de la pobreza, sí
el de la de la desocupación. Este fenómeno afecta mayoritaria-
mente a las familias de los docentes, especialmente en relación
con las tasas de desocupación de los jóvenes. En este sentido,
puede postularse la idea de que la compresión y percepción de
la exclusión y la pobreza sean el resultado de un mix integrado
por lo que les pasó a los alumnos y lo que les pasó a los mis-
mos docentes. Tal vez, el punto de viraje más fuerte esté dado
por el reconocimiento de la falta de incidencia que tienen los ac-
tores sobre la gravedad del contexto social en el que se desem-
peñan, rompiendo con una tradición educativa de optimismo
pedagógico que mostraba a la institución escolar y a sus acto-
res como capaces de filtrar y neutralizar buena parte de los de-
safíos de dicho contexto. El tema de la omnipotencia del docen-
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te y la escuela encuentra aquí su punto límite, cuando las estra-
tegias del optimista se convierten en inviables. Situación muy
opuesta a la que señala Dubet (Dubet, 1998) en su estudio so-
bre instituciones escolares en Francia, en el que describe al
maestro “todopoderoso” juntamente con la fuerte subordina-
ción de los alumnos a las categorías y normas escolares fijadas
por los docentes. Esta situación deja al maestro “solo a bordo”
en un contexto en el que la cultura infantil reconoce de entrada
al poder sin ninguna disputa sobre quién lo detenta.

Por ello, el cuestionamiento de la percepción de la escue-
la y su papel en contextos de pobreza y desigualdad debería lle-
varnos a indagar acerca de la construcción de significados de lo
que sucede fuera de ella. Lo que ocurre en el establecimiento es
que resulta difícil romper con lo que señala una entrevistada,
ésta es una escuela que históricamente está armada de alguna
manera... entonces... romper las estructuras es muy difícil.
Aparece aquí una carencia importante: la resiliencia institucio-
nal –en el estricto sentido físico del término– para adaptarse a
las nuevas condiciones de vida, ya que ese registro hubiera im-
plicado la ruptura de una identidad sin que se dibujara un cla-
ro modelo alternativo para construir una nueva. La debacle
provocó en el establecimiento la necesidad de continuar pare-
ciéndose a lo que habían sido antes, efecto que aún se mantie-
ne en el discurso de algunos de sus actores.

La escuela entre las pobrezas

¿Qué hace la escuela en contextos de pobreza? Para responder
a esta pregunta hay que plantearse primero cómo se expresan
las pobrezas en la vida de la escuela. En ese sentido, el discur-
so antes-después y el relacionado con periferia-centro aparece
de manera bastante consistente. En general, además de la pri-
vación del acceso a bienes materiales, un factor que se señala
como de gran peso en el deterioro de las condiciones sociales es
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el de la aparición de cambios en la constitución de los hogares,
en los valores, en el acompañamiento de la tarea escolar. Rela-
cionado con el discurso de la pobreza, es difícil salir de la tram-
pa causa-consecuencia. Las docentes señalan que esto es lo que
les sucedió a lo largo de su carrera profesional –que es el mar-
co que provee la dimensión temporal y espacial de la observa-
ción–, en su desplazamiento de las escuelas de la periferia al
centro. Este modelo es compartido prácticamente por todos co-
mo parte de su desarrollo profesional. El mismo implica, sin ex-
cepción, la secuencia antes en la periferia, ahora en el centro
como resultado de la oportunidad de elegir destino a causa del
incremento del puntaje por antigüedad. En este sentido, ese eje
témporo-espacial que configura la carrera profesional de cada
uno es el marco de observación desde el que se analizan los
cambios. Pero la novedad en la secuencia es que, debido al
corrimiento del mapa de los conflictos, lo que antes era patrimo-
nio de las condiciones de vida de las zonas más alejadas
aparece ahora en el centro, invadiendo la realidad de los
antiguos privilegiados.

Ante los desafíos que genera el escenario social de la
pobreza, el discurso de los docentes enfatiza el problema de te-
ner que conciliar o laudar entre los componentes pedagógicos
de la tarea escolar y el tema de la asistencialidad. Para los pa-
dres, esto no aparece como una contradicción y sí como una ne-
cesaria y legítima tarea de colaboración de la escuela con el
mundo de la pobreza y que, por lo tanto, debe ser sostenida.
Entre los padres, el lenguaje y las críticas a la tarea de conten-
ción no tienen la fuerza que tienen entre otros voceros del sec-
tor docente. Tampoco los docentes cuestionan dicha estrategia
como la tarea prioritaria de las instituciones en términos asimi-
lables a los que utiliza la semióloga Ivonne Bordelois (Bordelois
2004) respecto del uso indiscriminado del término contención y
la trampa lingüística que implica el uso de dicho término, ya
que lleva a renunciar al más tradicional y democrático de inte-
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grar. Algunos de ellos, sin embargo, señalan la dificultad que
plantea el hecho de tener que dedicar esfuerzos excesivos a ta-
reas paliativas de la crisis social existente fuera de la escuela y
al modo en el tiempo empleado en ello los desvía de sus tareas
centrales. Pero como los docentes también son pobres, su po-
breza –expresada siempre bajo la denominación de bajos sala-
rios– afecta igualmente su desempeño escolar. Como dijo una
entrevistada, el docente –generalmente la docente–, que cumple
dos turnos en distintas escuelas –muchas veces jefa de hogar–,
llega a su casa a las seis de la tarde, donde la esperan sus pro-
pios hijos y, en lugar de dedicarse a corregir e investigar, inicia
la carrera doméstica del día (incluyendo la atención de la tarea
escolar de sus hijos), para poder, de ese modo, estar nuevamen-
te al día siguiente en su puesto de trabajo. 

Pese a estos cambios, no aparece un lenguaje apocalíp-
tico al estilo del que a veces tienen algunos analistas del pro-
blema educativo: cuando todas las instituciones sociales se
caen sólo queda la escuela. Por el contrario, el lugar de la es-
cuela parece tomarse por supuesto y no subordinado a los cam-
bios del contexto, si bien está claramente afectado por ellos. La
escuela, aunque empobrecida, forma parte del horizonte de la
normalidad.

Una docente, al ser indagada por el rol de la escuela en
esa situación, lo describe como muy contenedor... en todos los
aspectos, el chico está acá y los padres saben que está bien...
que está contenido... que está ayudado, guiado, que dentro de
esas cuatro horas no está en la calle (...) que ahora tienen una
merienda, casi, que por lo menos comen (...) que por lo menos
están en una institución donde, si les llega a pasar algo, hay
médicos o sea se puede llamar al médico y en ese aspecto es -
tán tranquilos. A g rega, sin embargo, la constatación de que,
desde el punto de vista de la institución, esto implica una de-
cadencia: p o rque cada vez queremos abarcar más, más y no
podemos con todo.
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El contexto de la pobreza debe encontrarse muy acotado
y determinado por el establecimiento al cual se concurre. En el
caso de esta escuela, tan prestigiosa, la pobreza no parece con-
vertirse en un obstáculo para que los chicos tengan la dotación
de recursos necesarios para su desempeño. Por el contrario, los
docentes señalan el fuerte compromiso con el que los hogares
acuden a proveer libros, hojas, y otros elementos necesarios pa-
ra la vida escolar, tema al que ya nos hemos referido al hablar
del pacto escuela-familia. También señalan la relativa falta de
solidaridad que aparece cuando un chico carece del libro o ma-
nual. Por su parte, la escuela, frente a actividades que inicial-
mente estuvieron aranceladas –como la concurrencia a la sala
de computación– fue levantando progresivamente todas las ba-
rreras de acceso, aun a los chicos que no pagaban. De alguna
manera, estas estrategias expresan la existencia de un pacto
práctico frente a los problemas que genera la crisis.

Pero también la particularidad del establecimiento, que
quizás explique su reflexión limitada sobre el tema de la pobre-
za, provenga del hecho de que el darse cuenta de que son po-
bres es todavía una novedad. Probablemente, esta escasa ver-
balización del problema se genere en la división intrínseca que
recorre a la escuela en términos de su composición social, a la
que algún entrevistado denominó de pobres viejos, pobres ricos
y pobres nuevos, pasando por el tamiz de la pobreza –y aun de
la contradicción en sus términos– la nueva realidad social tan
difícil de captar. La convivencia entre ellos, según la misma per-
sona entrevistada, es difícil por este tema de los modos de vín -
culo, las formas de comunicación diferente que tienen, entonces
eso ocasiona algunos roces porque no se adecuan, si bien son
nuevos pobres, las normas siguen igual (...) yo creo que es la
segregación (...) de los menos pobres. Otra docente, en cuanto
a la “presentación del yo” dice que no vienen mal... muy mal
vestidos porque el hecho de venir a esta escuela implica tener
que venir bien vestido aunque sea sin comer....
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Las pobrezas de otras escuelas

El rol que desempeña la escuela en contextos de pobrezas pare-
ce surgir más bien por comparación entre escuelas. Esa estrate-
gia discursiva es común a padres, bien que comparen esa es-
cuela con otras (en casos en que han desplazado a sus hijos de
unas a otras), bien en el caso de los docentes comparando sus
destinos anteriores. Y más que el rol que desempeña la escue-
la, el énfasis está puesto en las restricciones y relativas venta-
jas que la escuela encuentra para moverse en esos contextos.
En ese sentido, a favor de las escuelas pobres, los docentes des-
tacan valoraciones como el mayor respeto que reciben de parte
de los alumnos; la centralidad de la escuela –resultante de la
falta de acceso a otras oportunidades culturales-: no salen del
barrio... por problemas económicos y se movilizan dentro del
barrio... ahora han hecho una capilla... ni a misa fuera del ba -
rrio... entonces no hay intercambio... cultural; la mayor intimi-
dad y relaciones más personalizadas: es un vínculo más afecti -
vo, en cuanto a los padres, a los chicos, a los maestros, a todo
el mundo... es otro vínculo desde otro lugar... por ahí... yo me
doy cuenta que acá primero soy profesional y después soy “X”,
allá es al revés... allá primero soy “X” y después soy... profe -
sional; la existencia de problemáticas mucho más... agudas co-
mo carencia de vocabulario básico hasta limitaciones para la
adquisición de materiales, ausencia de biblioteca; mucha vio -
lencia y resentimiento... manifestado en agresión; los nuevos
problemas, como agresiones de carácter sexual, violaciones o
eventos como los de embarazo adolescente que no aparecen en
la escuela empobrecida: y cómo hacés para tratar de conven -
cerla, tiene 13 años, está con la pancita y tiene otros intere -
ses...[…] y esa nena es una nena que se pierde del sistema…
por ahí este año me da bolilla y termina sexto.

En relación con el antes-después, en cambio, la caracte-
rización aparece ligada con la calidad de los aprendizajes. Una
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docente señala que ésta es una situación difícil de resolver ape-
lando al bagaje proveído en la formación docente o en la propia
experiencia personal. Estos resultan insuficiente no sólo para el
abordaje de los problemas que surgen de esta nueva configura-
ción sino también para el ejercicio de la tarea docente en condi-
ciones de normalidad. La frustración con la “caja de herramien-
tas” disponible es de larga data, pero se registra ahora como
una limitación más pesada que se suma: 

No hay ningún instituto ni nada que te lo enseñe, cómo
tenés que enseñar (...) eso se aprende en el quehacer diario,
bueno me acuerdo que me había tocado un tercer grado y ha -
bía que hacer primero el repaso en la primera parte del año y...
y yo me fui con mi cuadernito de segundo grado con dos pro -
blemitas que tenía. Casi me desmayo. Cuando les puse los pro -
blemas a esos chicos en el pizarrón, no sabían para dónde aga -
rrar... no lo sabían hacer y eran problemas de segundo grado
en esa escuela. Míos de hace muchos años tras, (...) por eso te
digo como a lo largo de los años la educación fue bajando, ba -
jando el nivel... las exigencias, todo fue bajando... cuando los
chicos de hoy en día hacían, entre comillas te lo digo, te dicen
que están más vivos, que cada vez son más vivos los chicos
¿cómo puede ser, entonces, que no se eleve el nivel de educa -
ción... las exigencias para esos chicos, si es lo que están bus -
cando en realidad?...

Sin embargo, en las escuelas históricamente no pobres como
esta institución también está presente la fractura social, resul-
tado de la lógica de constitución de los turnos que concentra a
la mañana a los hijos de hogares con trabajo vs. el turno de la
tarde al que –se conjetura– concurren más chicos de hogares
desocupados: esto tiene que ver con papás que tienen trabajo
entonces es como una facilidad para ellos dejarlos a la maña -
na a los chicos en el colegio […] y a la tarde es como que qui -
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zás hay mamás que están desocupadas. Así, confluyen chicos
con mayores problemas sociales con docentes que van a la tar-
de, más desgastados –ya que provienen de desempeñarse en
otros establecimientos–, como dice la entrevistada refiriéndose
a sus propias compañeras, vienen seguramente de la mañana…
a la tarde también tienen otro desgaste. También cuentan que
hay mamás que quieren pasar a sus hijos del turno tarde al de
la mañana, no sé por qué... por ahí porque son repetidores... Se
cerraría así un interesante circuito de docentes que trabajan
menos, debido a la carga que implica el doble turno para chicos
con más problemas y que atienden menos, y que plantean de-
safíos de aprendizaje más complejos. Chicos de hogares con tra-
bajo vs. chicos de hogares sin trabajo se corresponden con do-
centes frescos a la mañana y docentes cansados por la tarde

En la misma dirección y contra el economicismo, otra do-
cente plantea un discurso que preserva la capacidad intelectual
de los chicos más allá de las condiciones económicas de base: el
ambiente de la mañana es gente... hay más poder adquisitivo y
el de la tarde es de menos poder adquisitivo pero como buenos
alumnos, hay buenos alumnos también y hay malos alumnos a
la mañana y hay malos alumnos a la tarde, pero el nivel de, por
ejemplo, los chicos que los papás son profesionales o tienen un
cargo que generalmente es lo que... van a la mañana no te creas
que es tan fácil ir a la tarde y buscan la mañana, porque es lo
que... a la mañana la escuela está con 40 cada uno (...) car -
gadísimos y a la tarde tenemos 33...

Nuevamente, llama la atención la ausencia del discurso
de los derechos al bienestar, a las condiciones de vida adecua-
das, a la salud. Si ocurre en sujetos tan significativos como los
docentes, estaríamos registrando la ruptura de una memoria
histórica –sobre la cual muchas veces el análisis social ha pivo-
teado tomándola por supuesta–, referida a la transmisión inter-
generacional de un discurso de ciudadanía, que parecería aho-
ra obliterado del horizonte de los entrevistados. Para los pa-
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dres, en cambio, no está mal que la escuela refuerce su tarea
asistencial, pero consideran que esa actividad no debería ir en
detrimento de la de impartir conocimientos: para mí los maes -
tros están para enseñarles y para contener a los chicos y todo,
pero lo puntual de ellos es enseñarles a los nenes. 

Las capacidades de la escuela frente a las
necesidades de las familias

Esta escuela, que describimos en el Capítulo I, sin red barrial y
con red comunitaria débil, parece estar librada a sus propios re-
cursos para atender las necesidades de las familias. El gesto
más proactivo fue la creación de la merienda escolar en condi-
ciones inicialmente autogestionarias y luego con intervención
institucional vía el financiamiento del Consejo Escolar. No se
hace mención a que las ofertas tradicionales de los estableci-
mientos históricamente pobres, como el ropero escolar, estén
dirigidas a sus propios alumnos. Esta actividad pertenece a su
pasado de escuela no pobre, cuando la recolección de ropa se
realizaba para otras escuelas, como intento de respuesta solida-
rias frente a distintas crisis barriales o nacionales (inundacio-
nes, emergencias). Tampoco hay referencia a soluciones que fa-
ciliten la concurrencia de los chicos a la escuela, como el boleto
escolar. En todo caso, la merienda escolar no puede destacarse
suficientemente si se la mira sólo desde el punto de vista ali-
mentario. Autoreferida como la mejor escuela de Quilmes, la
que cuenta con egresados conocidos, aquella de las capas me-
dias, el hambre fue un golpe de gran impacto para toda la co-
munidad educativa. Por ello, se refieren al proceso que vino
después como el de descorrer las cortinas para ver lo que pasa
afuera del establecimiento.

En un sentido, como postula la persona especialista en
violencia, ahora no existe la escuela isla, ni nada isla... está to -
do, todo totalmente atravesado... la reforma educativa ¿no? Y
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la escuela trata de adaptarse extendiendo al máximo posible las
viejas y voluntariosas estrategias de una etapa en la que la in-
cidencia de la pobreza no podía compararse con la actual y que,
por lo tanto, resultan totalmente insuficientes para lidiar con la
nueva calidad de la pobreza.

Por otra parte, la capacidad de la escuela para atender las
necesidades de las familias no puede analizarse independien-
temente del modo en que éstas articulan una relación con
aquélla. Mencionamos lo dicho por una entrevistada cuando se-
ñala la tradición escolar y de clase, que legitima la preocupación
por los problemas escolares de los alumnos, y la resistencia
frente a la apelación a las familias por los problemas de pobre-
za. Aun en el caso de las entrevistas con la orientadora escolar,
la solución que encuentran los padres frente a los problemas
educativos es la recurrencia al apoyo escolar externo, el parti-
cular, la psicóloga, la psicopedagoga, y tienen resistencias para
entender que lo que la escuela reclama es una actitud más acti-
va por parte del hogar en el seguimiento y acompañamiento de
los problemas y procesos de aprendizaje. De este relato se pue-
de inferir una crítica implícita a familias que no pueden dedicar
el tiempo y la atención necesarios para el proceso de aprendiza-
je de sus chicos. 

La cooperadora escolar

Hemos dicho que la cooperadora escolar debería ser el espacio
donde se articulan los intereses de todos los actores del estable-
cimiento tratando de maximizar sus objetivos. Sin embargo, la
descripción de la vida de la cooperadora arroja luz sobre la exis-
tencia de una organización de padres que funciona en un mar-
co de participación muy restringido, tanto desde el número de
sus actores como desde la metodología de trabajo a la que dicho
marco los limita. En primer lugar, porque involucrarse en ella
implica tener la capacidad de manejar cierto expertise burocrá-
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tico que no se encuentra al alcance de todos; en segundo lugar,
porque sus actores principales requieren rodearse de gente de
confianza; en tercer lugar, porque las condiciones materiales no
son favorables para el incremento de los niveles de participa-
ción, con demasiados hogares ocupados en resolver sus proble-
mas particulares. Como señala uno de sus miembros, para inte-
grar a otros, lo importante, cuando uno está trabajando, es te -
ner gente de confianza ¿no? Porque hay temas como para ma -
nejarlos, en cuanto a los números, las rendiciones y todo, uno
tiene que rodearse de gente que realmente sabe lo que va a ha -
cer. Y respecto del grado de formalismo burocrático y competen-
cias específicas para manejarse en ese entorno, se señalan las
condiciones de regulación vigentes. Tenemos un estatuto, tene -
mos un antiguo estatuto que después fue renovado, en el que se
especifican las funciones de cada miembro. (...) Tiene persone -
ría jurídica.

Esto hace que el grupo de participantes sea “el de siem-
pre” –el de los padres más parecidos a la autoimagen de la vie-
ja escuela–, cuya ampliación requiere ciertas capacidades pues
la renovación de sus miembros es difícil, el problema es que vos
llamás a una asamblea y vienen cuatro o cinco padres, apenas
se pueden cubrir los cargos... Así queda planteado que la demo-
cracia delegativa como mecanismo que rige el funcionamiento
de la cooperadora puede volverse permanente, funciona con
cuatro o cinco y después cuando hay que decidir llaman a to -
dos. Hay un sentimiento de certeza que indica que siempre fue
igual y que lo seguirá siendo. Una entrevistada destaca el perfil
social de la cooperadora cuando dice: la presidenta es la espo -
sa de un médico muy reconocido de acá (...) trabajan mucho,
mucho... mirá que tienen una sala de computación que la han
comprado ellos y tienen como 14 computadoras.

Entre las tareas importantes que realiza la cooperadora
se cuentan, por un lado, los llamados a licitación para realizar
la modificación edilicia que implicó la reforma educativa al
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tener que incrementar el número de aulas en relación con el nú-
mero de cursos. Y por el otro, actividades de recolección de fon-
dos, rifas, mesas navideñas, cobertura de los honorarios de al-
gunos profesores especiales como los de música y computación,
la papelería de la escuela y los recursos para que los alumnos
compitan en las Olimpíadas Matemáticas Argentinas. Sin em-
bargo, también se nota aquí la fractura entre los turnos, consi-
derándose al de la tarde más indiferente. La cooperadora tam-
bién administra el kiosco escolar. Éste constituye una de sus
fuentes de financiamiento junto con las cuotas sociales que los
chicos pagan voluntariamente. Pero además de las acciones
institucionales de la cooperadora, distintos actores, maestras,
madres, destacan la realización de actividades solidarias exten-
didas a un marco más amplio que la escuela, lo que redefine,
desde la perspectiva de dichos actores, el alcance de su acción.
Como se dijo más arriba, ya no se trata sólo de atender a las ne-
cesidades de sus propios alumnos, sino de preocuparse de otros
que están mal: se hicieron muchas campañas que se juntaron
para los inundados, para las otras escuelas, para escuelas ru -
rales (...) se mandaron el año pasado para los nenes de Tucu -
mán (...) para las inundaciones de Santa Fe... e incluso dona-
ciones de alimentos disfrazadas de rifas de canastas para favo-
recer a algún niño que tenía la perspectiva de no comer los tres
meses de verano. Mientras que, la reacción negativa de una
madre ante ese mismo escenario y frente a esas estrategias rei-
tera que, para mí el rol de la escuela tiene que ser educar, no
dar de comer.

Por otra parte, mientras la capacidad de recaudar fondos
de la cooperadora disminuye, aumenta el número y tipo de con-
flictos que debe abordar, ligados, en la expresión de una entre-
vistada, al incremento de la agresividad de los chicos que: el
otro día cortaron los cables de los ventiladores de techo... y a
quienes crecientemente se los insta a hacerse cargo de los da-
ños que cometen: vos rompiste un vidrio, tenés que juntar el di -
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nero como para pagarlo y ponerlo... Otros problemas, en cam-
bio, parecen trascender los de las condiciones económicas de los
chicos, como, por ejemplo, el hecho de que la escuela tenga di-
ficultades con el abastecimiento del agua corriente de la red, si-
tuación que, con frecuencia, obliga a recurrir a camiones cister-
na para llenar los tanques y que también pone entre paréntesis
qué significa, en términos cotidianos, el estar conectado a una
red de agua que funciona deficitariamente. Inusitada homolo-
gía del estado de mantenimiento de la infraestructura escolar
con la de su alumnado, que parece rica, pero tiene problemas,
que no parece pobre, pero que lo es desde el punto de vista de
la calidad de los servicios colectivos a los que accede. 

Para los padres, la percepción de la capacidad de la es-
cuela de atender las necesidades de las familias pobres es dis-
torsionada como agencia distribuidora de conocimientos por las
tareas de tipo asistencial como ahora hay tantos problemas so -
ciales... las maestras algunas veces pasan más viendo los pro -
blemas sociales de los nenes (...) no digo que no eduquen, edu -
can bien, pero no, no educan como ellas quisieran... Problemas
sociales que influyen, no sólo en la dimensión material sino en
la capacidad que tienen los alumnos de prestar atención a las
actividades propias de la escuela o en las conductas desordena-
das con las que llegan a la misma. También entre ellos hay vo-
ces críticas referidas a la ausencia de solidaridad, expresada en
la secuencia “ausencia de materiales-baja solidaridad intraes-
colar y repitencia de los chicos”... Una voz marginal señala:
tampoco se hacen cargo de muchas cosas, solidaridad, ¿me en -
tendés? Solidaridad, no te digo... (...) no se quieren comprome -
ter a nada y entonces, yo tampoco me comprometo, vamos a lo
justo..., poniendo en cuestión la construcción social hegemóni-
ca de la tarea que la escuela realiza con los pobres.

A la capacidad de la escuela de atender las necesidades
de las familias, debe agregarse otra preocupación, la de cómo se
atienden las necesidades de los docentes en contextos de difi-
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cultad –la preocupación de quien “banca” a los maestros–: ellos
se ven muy sobrecargados porque la escuela sirve para dar de
comer, para... escuchar a los padres con sus problemas... para
proporcionarles el libro, las fotocopias, están un poco satura -
dos de eso... yo creo que el docente está saturado porque tiene
que dar continuamente, permanentemente y no puede reclamar
porque tenemos muy pocas vías de reclamo... (...) entonces se
ven muy sobrecargados de hecho, quieren seguir recortando las
licencias pero, hay mucha somatización en ese momento... de -
jando de lado las enfermedades profesionales... hay mucha...
muchos problemas emocionales porque además tienen sus pro -
pios problemas...

¿Qué soluciones, a quién pedirlas?

Nuevamente, es notable en relación con este aspecto la ausen-
cia del discurso demandante de políticas públicas. Más bien, pa-
rece existir una fuerte adaptación al hecho de que la capacidad
de la escuela para responder a las necesidades de los alumnos
depende de la misma escuela. Y las quejas se dirigen hacia as-
pectos parciales que destacan el funcionamiento insuficiente
más que hacia la demanda de diseño y oferta de nuevas políti-
cas. Podría decirse que así como la escuela espera que las fami-
lias resuelvan solas los problemas de sus hijos, aun teniendo en
cuenta la gravedad de la crisis, también pretende solucionar los
suyos sólo con sus recursos. 

Si bien aparecen un sinnúmero importante de iniciativas
parciales para solucionar los problemas, llama la atención el he-
cho de que no se perciban actores que planteen soluciones sis-
témicas más allá de demandas como el incremento del presu-
puesto educativo, el mejoramiento del salario docente y otras
específicas que atienden solamente a dimensiones puntuales
del financiamiento global de la educación y no a acciones foca-
lizadas en la resolución integral de problemas en contextos de
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alta dificultad. Es decir, se trata de una constelación de actores
que sólo pueden proponer para la educación mejoras de carácter
incremental en lugar de rediseños profundos. De hecho, las tres
únicas innovaciones en diseño de políticas a las que las docen-
tes re f i e ren son aquéllas en las que algunas de ellas
intervinieron directamente: una, que reivindica su participación
en un grupo de comienzos de los noventa que se llamó “Terce-
ra Etapa” que éramos un grupo de docentes especializándonos
en lo que es la computación en la escuela a nivel escolar (...) y
que después, cuando asumió Duhalde, todo eso lo sacó, con es -
to del recorte, y lo borró de un plumazo, y que éramos docen -
tes que éramos agentes multiplicadores, dábamos clases, tenía -
mos a los alumnos, a los compañeros... fuera del horario esco -
lar... (...) fue una experiencia muy linda y después se borró to -
do; el segundo caso se refiere a la participación de una docente
en la experiencia de escuelas no graduadas que, desde fines de
los ‘80, tuvo lugar en el sistema educativo bonaerense. En este
caso, se la define como: una experiencia buena, viste, como que
hay chicos tan diferentes en cada grado, que nos vimos en la
necesidad de nivelarlos por color, que eso duró tres años la ex -
periencia esa y después cerraron, cambiaron todo (...) y tuve
que tomar otra escuela porque ahí sobraba personal así que no
tuvimos otra alternativa que ir a otra escuela y yo tomé en es -
ta escuela y dije, ésta no la van a cerrar, no me van a echar,
¿viste?... vine para acá , situación que, en todo caso, retoma la
experiencia de la innovación educativa en el marco de su estra-
tegia personal de aseguramiento de su propia carrera. Por últi-
mo, otra señala como la experiencia más valorada de su carre-
ra la capacitación en la metodología esta de Nidia Ferreira, te
hicieron aprender toda una cosa para que el chico aprendiera a
leer y escribir nueva, te cambiaron todas las pautas que vos te -
nías... de golpe no sirve más... ¡aprender otra vez! (Se refiere a
la introducción del constructivismo que, a fines de los ‘80, for-
mó parte de la política educativa incluyendo capacitaciones do-
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centes a cargo de Emilia Ferreiro, ya mencionada en páginas
anteriores).

La excepción en este abordaje minimalista es la de una
docente que, interrogada sobre el tipo de cambios que son ne-
cesarios para mejorar la educación, señala que no se trata de
cambios que deberían producirse en el nivel de la escuela sino
que lo necesario en materia de cambio ya no tiene que ver con
la escuela por ahí tiene que ver con otras cosas... más arriba de
la escuela, formulación elíptica, si se quiere, pero que da cuen-
ta de la necesidad de producir cambios en un nivel que está al
alcance directo de los actores. 

Familias y escuela. El juego de los espejos

O t ro tema importante es la forma en que la escuela percibe el ti-
po de familia y organización doméstica al que debe dirigirse,
evitando reificar una construcción ideal de familia “tipo” como
interlocutor privilegiado de la institución escolar. Ya que la ca-
pacidad de la escuela para atender las necesidades de las fami-
lias debería estar condicionada al reconocimiento de las mis-
mas. Esta cuestión determina qué tipo de chicos recibe y los pro-
blemas que, consecuentemente, debe enfre n t a r. En este aspecto
p a rt i c u l a r, hay divergencia de percepciones por parte de los in-
tegrantes de la institución escolar, fundadas en generalizaciones
vagas o empíricamente no demostrables, sobre las formas de or-
ganización de las familias y sus efectos en la vida escolar: l a
mayoría o un gran porcentaje de los papás hoy están separa -
dos, antes no se daba y... más del 50% de los chicos son de pa -
pás separados... el acomodarse a que mi mamá tiene novio y los
hijos del novio de mi mamá y los hijos... son familias distintas...
no es la estructura que teníamos antes, o que un papá, uno, mi
papá vive en Mar del Plata, entonces ese papá para nosotro s ,
para lo que es la escuela, está ausente, por una cuestión de que,
no de desinterés, pero el tipo vive en otro lugar.
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Las reverberaciones institucionales de estas cuestiones
inciden en la vida de la escuela, especialmente durante los pa-
ros, cuando la discontinuidad del servicio pone como problema
principal el de qué hacer con los chicos, ya que, en el caso de
esas estructuras familiares visualizadas como “incompletas”, la
ausencia del ritmo escolar desafía al hogar respecto de la cues-
tión de quién se hará responsable del chico el día que los do-
centes hacen paro.

El problema de ellos (los padres) era qué hacían con los
chicos. No era que se ponían del lado nuestro, decir, bueno si
están haciendo paro los apoyamos, o bueno córtenla porque no
van a llegar a nada. El problema era ¿qué hago con mi hijo a
la tarde, qué hago, dónde lo pongo a mi hijo? Y ahí surgía el
problema. No es una guardería la escuela.

El apoyo de los padres a los paros, por su parte, no depende del
nivel económico sino que es más bien personal: le complicamos
mucho la vida. Y estaba mezclado, eh... no te puedo decir los de
nivel bajo nos apoyaban o los otros no. Estaba mezclado, era
más bien personal. Según las circunstancias de cada familia...
Aquí aparece nuevamente el impacto caleidoscópico que tiene no
sólo el modelo de integración de la familia a la estructura social,
sino la forma en que ese diferencial acceso a la riqueza interac-
túa con las dimensiones determinadas por la forma de constitu-
ción del grupo familiar y/o doméstico.

Pero no se puede avanzar de manera unilateral en este
tema sin analizar simultáneamente cómo las familias ven la es-
cuela. Las referencias fundamentales que aparecen en este te-
ma parecen estar referidas estrictamente al tema pedagógico y
disciplinario y a la reacción de los padres, que: vienen directo a
protestar, a quejarse enseguida. Si exigís mucho, sos una maes -
tra que exige, medio... si no les das, sos light, no te importan
los chicos; si los derivás al gabinete porque estás preocupada...
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Oh, qué hincha esta maestra, siempre tiene algo, se la agarró
con mi hijo. Si no les das bolilla, claro, a la maestra no le inte -
resan lo más mínimo los chicos, le da lo mismo. Entonces, no
tienen ese término medio, vos decís ¿dónde me pongo? Aquí se
evidencia otra fractura del pacto, confirmando la tantas veces
enunciada conflictividad de la comunidad educativa, que, hipo-
téticamente, puede adjudicarse al grado de homología social en-
tre docentes y estructura social histórica de la escuela. (Los pa -
dres) siempre vienen a decirte algo. Esta comunidad es embro -
mada, porque nunca les gusta nada, y ellos están acostumbra -
dos a que vienen y protestan y enseguida hacen un acta y son
capaces de ir a una inspectora (...) Sí me han hecho un acta,
persecución pedagógica. Tema, el del acta, que aparece reitera-
damente en las entrevistas como el arma que expresa la potes-
tad de los padres sobre el estamento docente, cuyo procesa-
miento en las entrevistas es, cuando menos, opaco ya que se di-
recciona indistintamente tanto hacia el cuerpo de inspectores
como hacia el Consejo Escolar, expresando un modelo de judi-
cialización de conflictos interpersonales muy presente en los
medios de comunicación de masas. Y de cuya eficacia se sabe
poco, ya que ningún entrevistado se refirió a los resultados del
hecho de “levantar un acta”.

En efecto, los temas de vinculación con la escuela se li-
mitan a cuestiones de demanda ligadas a la conducta de los chi-
cos y a los criterios de asignación de pautas de comportamiento.
Sin embargo, no hay referencias a cuerpos formales que regu-
len las relaciones, como los códigos de convivencia, comunes en
otras jurisdicciones. Tampoco parecen ser importantes, ni para
la escuela ni para los padres, las quejas referidas a la demanda
de materiales por su incidencia sobre el presupuesto familiar.
Por parte de la escuela, en cambio, llama la atención la vigen-
cia de políticas claramente “universalistas” frente a las cuales,
si fracasa la capacidad contributiva de la familia para concurrir
a alguna actividad especial, los chicos tienen garantizada su
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participación gracias a los mecanismos implementados por la
cooperadora para cubrir dichos gastos. (Así es como se pagan
los pasajes de excursiones de chicos sin recursos económicos o
cuando un grupo juntó dinero para pagarle la entrada al zooló-
gico a una compañera que no podía hacerlo). ...los chicos ense -
guida quisieron juntar para llevarla.

Tal como se dijo al comienzo, un elemento clave que
funciona como articulador entre la escuela y la familia es el vér-
tice del gabinete psicopedagógico, ya que son las orientadoras so-
cial y educacional las que deben producir el contacto con los ho-
g a res cuando hay dificultades de ausentismo, problemas de con-
ducta o de aprendizaje. Dependiente de la Dirección General de
Psicología y Asistencia Social Escolar, creada en 1947 y que tuvo
su más amplio crecimiento en la década del ‘60, su personal se
e n c a rgó inicialmente de atender los problemas psicopedagógicos
de los estudiantes y, posteriormente, a medida que se completó el
p roceso de masificación de la enseñanza, se fue extendiendo a la
p roblemática social. Sus equipos de orientadores sociales, educa-
cionales y maestras recuperadoras asisten a los estudiantes du-
rante períodos de recuperación con metodologías personalizadas
de enseñanza-aprendizaje y de seguimiento de las condiciones
de los hogares y, con frecuencia, constituyeron espacios de inno-
vación respecto de las prácticas escolares más ru t i n i z a d a s .

Las citaciones de los docentes y las respuestas a las mis-
mas serían uno de los determinantes para captar la percepción
de la relación escuela-familia. En el discurso de una maestra el
problema es: que yo tengo muchos chicos que a los padres se
los cita, yo tengo chicos que estoy, desde principio de año, ci -
tando a los padres... y no, no aparecen, no hacen acto de pre -
sencia y si vienen no se comprometen en absoluto y entonces
vos decís... qué puedo esperar de este chico... El destino de las
citaciones es similar al del acta (en este caso se trata de una ac-
ción unilateral del cuerpo profesional e incierta en términos de
resultados, tal como lo destaca la declaración anterior).
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Es probable que la capacidad de las familias para respon-
der a las demandas de la escuela no responda a un modelo pre-
constituido, ya que el pacto escuela-familia no está previamen-
te definido, sino que es una relación que se construye día a día,
marcada por las particularidades de cada familia y de cada es-
trato social. Y cada sector de familias y de escuelas configura
una forma de constituir esa capacidad. Sin embargo, pese a es-
ta falta de diseño previo, existe un conjunto de demandas de la
escuela que conforman el pliego de pedidos que se le hace a las
familias. Hemos mencionado la necesidad de acompañar el
aprendizaje de los hijos, de proveer los recursos necesarios pa-
ra la tarea del docente, de responder a las demandas y citacio-
nes del establecimiento, en fin, de establecer un diálogo perma-
nente en torno al desarrollo de los aprendizajes y comporta-
mientos escolares. 

Las reacciones de los docentes varían con respecto a lo
que demandan a las familias, de acuerdo con la práctica concre-
ta y la construcción de la realidad de cada uno. También hay en
esto una serie de variables que van desde la tendencia a expli-
car las dificultades por los problemas de los padres y los hoga-
res a puntos de vista más estructurados, que apuestan a obte-
ner el máximo de los compromisos previamente tomados por
los padres. Como ejemplo de esta relación véase el caso de una
docente que, autodefinida como una maestra que no centra la
educación en su función de complementación asistencial, seña-
la: Yo entiendo que si el padre hace el sacrificio tan grande de
sacarlo de su medio ambiente, de su población, para traerlo
acá, porque quiere que le den una buena enseñanza, va a tener
que cumplir con las exigencias que le pide la escuela... la lapi -
cera, por ejemplo, los míos escriben con tinta. “No, no hay pla -
ta... ¡No!!! Acá trabajamos con lapicera. Todos tienen lapicera,
todos tienen su libro” (…) “Y bueno, señora, usted eligió esta
escuela por algo” Yo sé que por ahí suena “qué mala maestra”,
no, pero lo elegiste por algo. Entonces respetá lo que la escuela
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te dice. Si la escuela usa libro... no, porque después terminás
con eso “no, total la señorita me da... en la escuela hay”. Yo les
dije “Uds. eligieron una escuela donde no hay ni guardapolvos
para dar, ni lápices, ni cartucheras”... que todo eso, por ahí en
una escuela de la periferia lo tenés si te falta, acá no. Así que
si el nene viene con eso, tiene que aprender a cuidarlo y Uds.
tienen que mandarlo con todos los útiles... ¡Y lo hacen, eh!...

Interesante posición que, más que la de una maestra po-
co sensible a las restricciones de los hogares, parece la de una
profesional decidida a potenciar vía la exigencia el compromiso
previo que han tomado los padres en la elección de escuela. Es-
tas observaciones, en coincidencia con las demandas de la
maestra, también parecen reflejarse en los comentarios de clara
crítica al asistencialismo escolar formulados por una mamá:
primero las maestras eran más exigentes... o sea yo tengo
maestros que son exigentes acá, ¿eh? (...) No es culpa de
ellas... lo que pasa que la realidad de Argentina desgraciada -
mente... es muy diferente a... yo te digo, tengo treinta y nueve
años y nosotros no íbamos a juntar cartones o algo...

Otra, en cambio, señala que: estamos tratando de bajar
el nivel de comprar cosas mucho más económicas, de que tra -
bajen ellos... pero igual no traen, lo que hace que en relación
con los materiales incida la situación económica en todo lo que
te estoy contando... en la falta de materiales que no traen... los
útiles los traen bien... o sea todos, la... el primer mes del año
después se les terminan los colores, la goma, el liquid paper, to -
do y no traen de vuelta (...) viven pidiendo hojas de carpeta...
(...) se levantan tarde, vienen recién mal, comen mal... y todo
trae aparejado... la falta de atención es por todos los problemas
que traen de la casa...

Esto está reflejado también en el discurso de una madre
muy pobre, que, en relación con la demanda escolar de útiles,
señala: se hace lo imposible por comprarlo el útil, capaz que se
priva de otra cosa pero al chico no le va a faltar lo que le piden
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en el colegio. Según una madre, la escuela también les pide a
los padres: que estemos con ellos... que cualquier problema que
tengamos vengamos a comunicárselo a las maestras o a la di -
rectora o al gabinete... que siempre estemos acompañándolos...
y que les expliquemos por las dudas si algo no entienden por -
que hay que reconocer que ellas con cuatro horas no pueden to -
do... entonces, bueno nosotros que somos los que estamos más
en casa... explicarles o algo, si algo no entendieron, ayudarles
a estudiar, si vemos que tienen dificultad en un lado en algo...

¿A qué escuela lo mando?

El tema de la elección de la escuela por parte de la familia no es
un campo electivo completamente abierto pues está condiciona-
do por la disponibilidad de información y las lógicas de la vida
cotidiana de cada hogar. Sin embargo, para la matriculación de
los niños en las escuelas se ha anulado una vieja reglamenta-
ción que vinculaba la inscripción con la zona de residencia –lo
que se denominaba radio de domicilio– eliminando la más im-
portante barrera de acceso en términos de segregación espacial.
Esa política de radio es la que explicaba la existencia de dinas-
tías escolares de padres-hijos, hermanos grandes-hermanos
chicos, maestros y sus propios hijos. Ahora, pese a la liberali-
zación de la inscripción, en muchos docentes sigue predomina-
do la idea de la correspondencia entre zonas, chicos y escuelas,
tendiendo, entonces, a visualizar la matrícula en términos de
dicha “correspondencia”. El alejamiento de ese principio se ex-
plica como “filtración” y es común la referencia al hecho de que
se filtran chicos provenientes de zonas a las que no les corres -
ponde la escuela. Esta supuesta filtración es difícil de estimar
cuantitativamente. Sin embargo, está en la base de la interac-
ción que se produce en la escuela, en función de nuevas deman-
das sociales de nuevos grupos sociales y la escucha atenta de
las autoridades a problemas concretos de los hogares como, por
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ejemplo, garantizar la cercanía escolar al lugar de trabajo, espe-
cialmente de las madres. Los docentes están expresando así su
preferencia por un alumnado más homogéneo, a la vez que
prestan poca atención al potencial democratizador que podría
tener esta escuela convertida en el único espacio social de coe-
xistencia e integración de los diferentes.

Se ha señalado ya el significado de la elección de esta es-
cuela por parte de las familias, tanto de las que “suben” por ac-
ceder a ella como de aquellas que “bajan” aunque sostienen su
p e rmanencia en la escuela. Hoy, el punto de fricción más signifi-
cativo es el que se re f i e re a la continuidad del ciclo educativo, es-
pecialmente la transición entre educación general básica y el po-
limodal, núcleo en el que se despliegan las estrategias más acti-
vas. La EGB no. 19 articula con el polimodal no. 15, lo que quie-
re decir que quienes terminan el III Ciclo de la EGB en esta escue-
la entran al Polimodal de manera directa, aunque no obligatoria
pues pueden, despues de noveno año, elegir ingresar a otros es-
tablecimientos. Algunas entrevistas señalan al respecto que, al
finalizar sexto año, hay padres que sacan a sus chicos de la es-
cuela para enviarlos a un establecimiento que garantice la art i c u-
lación con el polimodal al que quieren concurr i r, incluyendo en
estos casos el pasaje a escuelas privadas de matrícula accesible
que pueden asegurar el ingreso a buenos establecimientos. Otra
opción mencionada con cierta frecuencia es la preparación para
i n g resar a la escuela de IMPA –la técnica de la base aérea–, cu-
yas exigencias re q u i e ren la realización de un curso de ingre s o
pago, que se desarrolla en paralelo con el último año del polimo-
dal, y en el cual se proveen elementos de estudio y capacitación
por un costo de cuarenta pesos mensuales. Esta es una altern a-
tiva interesante que muestra la potencialidad de una escuela pú-
blica prestigiosa ante ofertas privadas más deficitarias. Con la
Tr a n s f o rmación Educativa –y en el contexto de esta escuela de
elite–, parecería que el tema significativo de la elección de escue-
la se traslada al del nivel subsiguiente, es decir, el polimodal. 
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La capacidad de las familias para seleccionar la escuela
proviene de información de carácter informal que circula por re-
des, en las que tiene mucho peso la historia escolar de los pa-
dres. No hay referencias explícitas al desempeño de indicadores
escolares como, por ejemplo, proporción del programa de cursos
impartidos, desempeño de los docentes en materia de ausentis-
mo, satisfacción con el perfil de los mismos, referencia a cédu-
la escolar. Parecería que el prestigio de la escuela surge de un
mix cuyos elementos empíricos están más ligados a opiniones
que a elementos de carácter objetivo, aunque, como se ha dicho
en el Capítulo I, los indicadores de desempeño de la escuela son
buenos aunque no públicos para fundar criterios de decisión
“objetivos”.

En la producción de los padres, es importante: (el) jardín
de al lado de esta escuela (...) porque es de los que tienen la en -
señanza más elevada..., y la comparación con escuelas más cer-
canas que no tienen el mismo nivel de exigencia, debido a la
existencia de redes familiares que concurren; en otros porque
soy partidaria de la escuela pública (...) se convive con todo ti -
po de gente (...) aprende a convivir con chicos que tienen poco
dinero...

Otra maestra, en cambio, señala la disfuncionalidad que
puede tener para chicos y familias la búsqueda de la escuela
que no les corresponde: lo que no entienden es que mandán -
dolos así a la escuela ellos no van a lograr que sus hijos sal -
gan de eso (.....) porque las diferencias se hacen más gran -
des... en el barrio tampoco los quieren porque éste va a esta
escuela... los desprecian. Es todo un circulo vicioso. Yo entien -
do que quieran mejorar pero no mejoran porque en re a l i d a d
las diferencias son muy grandes. La diferencia de cultura, de
e d u c a c i ó n . . .

Afirmación esta que obtura de manera lapidaria las esca-
sas probabilidades de las familias de mejorar su futuro. Y que,
tal vez, constituya un pronóstico de aprendizaje para los niños
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que se hallan en esta situación de reproductivismo social. En
cambio, desde la perspectiva de los docentes, los padres al ele-
gir esa escuela piensan que les va a dar: la mejor preparación,
capacitación, contención... es la única escuela que cuenta toda -
vía con gabinete de computación y profesor de música por
cuenta de la cooperadora...
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2. Escuela - Barrio y equidad

En el trasfondo de los problemas del pacto escuela-familia des-
criptos en la sección anterior operan cuestiones determ i n a d a s
por el entorno, en relación con el acceso desigual de las familias
a la distribución de la riqueza y en términos de la sociedad que
esa desigual distribución configura. De este modo, para abor-
darlos es necesario analizar las relaciones existentes entre co-
hesión social, escuela y equidad pues, especialmente, la cues-
tión de la cohesión social es un elemento cuya densidad y di-
mensiones se expresan acabadamente en el contexto de la es-
cuela. Ésta es el lugar de encuentro entre la existencia de un
m a c rocosmos y un microcosmos en el marco del cual también
se procesan y resignifican las mismas interacciones escolare s .
Las situaciones de discriminación mencionadas son, sin lugar a
dudas, una expresión de esa dinámica equidad-escuela-cohe-
sión. Sin embargo, como se señaló en el capítulo anterior, es
mucho lo que se conoce del nivel macro y poco del de los esta-
blecimientos, lo cual fundamenta el análisis del nivel micro s o-
cial propuesto por esta investigación. Es decir, que nuestro ob-
jeto de indagación es identificar qué pasa con estas re l a c i o n e s
al interior de la escuela. Es ampliamente conocido que, en el
plano agregado, la caracterización de la Argentina como un país
f u e rtemente cohesionado proviene de su propia formación his-
tóricosocial y de la fundamentación filosófica y política de una
ciudadanía basada en los derechos, a la que también nos hemos
referido en otros trabajos. En ese sentido, aunque las desigual-
dades de clase existieron siempre, se encontraban atenuadas
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por la pertenencia a un contexto social de integración expre s a-
do, entre otros, por los indicadores tempranos de escolarización
y acceso a derechos que constituyen el re f e rente experiencial e
identitario de la población. Sin embargo, la década neoliberal de
los ‘90, que completó la obra iniciada por la dictadura militar del
año 1976, fue un proceso de fuerte fragmentación de esa prác-
tica y ese imaginario de país cohesionado. Aunque, como he-
mos señalado en el trabajo anterior de esta serie, la educación
fue la única política social contracíclica en su orientación a las
d i recciones hegemónicas de dicho modelo social y económico,
los estragos resultantes de su aplicación no hubieran podido ser
compensados desde una intervención sectorial en materia de
política. El deterioro de las condiciones de vida de la población,
que multiplicó por diez el número de pobres en un lapso de 30
años, nos enfrenta a una nueva configuración social, con pre-
dominancia de una mayoría de semi y totalmente excluidos
f rente a una baja pro p o rción de integrados. Este proceso, acom-
pañado por el de una creciente distribución re g resiva del ingre-
so, conforma una nueva estructura social en la que nos cuesta
re c o n o c e rnos y que, a su vez, acarrea un conjunto sumamente
novedoso de prácticas sociales de resistencia e integración jun-
to con la aparición de nuevos actores sociales que dan cuenta
de esas transformaciones. En fin, se trata de un nuevo país, en
el que al hablar de mayorías, hablamos de pobre s .

Tratándose de la red institucional más amplia del país, la
escuela es un escenario privilegiado para captar la percepción
de las cuestiones referidas a la equidad y cohesión social. Sin
embargo, hemos mencionado en el capítulo anterior que puede
plantearse la existencia de un efecto de “resiliencia institucio-
nal” –que ha limitado el registro de los problemas que surgen
del debilitamiento de la cohesión y el crecimiento de la desi-
gualdad en este ámbito– y que, a la vez, ha significado una pro-
tección para sus actores. La resiliencia, así planteada, fue un
mecanismo que obstaculizó la adaptación al nuevo contexto. No
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queda claro si este apego a formas anteriores de relaciones so-
ciales constituyó un hecho positivo o negativo, pues, al defen-
der el pasado, tal vez haya actuado como un mecanismo repa-
rador del derrumbe. En cambio, es probable que de haber refle-
jado estas nuevas relaciones de manera automática, hubiera
podido catalizar la pérdida de lo que quedaba del viejo mundo.
De acuerdo al mito o la representación social de la escuela plan-
teado en el Capítulo I, aparece claramente por qué la escuela tu-
vo dificultades en percibir los problemas de cohesión ya que,
seguramente, el hacerlo ponía en cuestión su propia identidad
como espacio republicano (Dubet, 2003). Pero ese refugio no
pudo sostenerse cuando la magnitud de la crisis desbordó al
conjunto de los actores. Esta sección describe el impacto que
produjo, no sólo el cambio de las condiciones de vida, sino la
percepción y el registro de éste respecto de las prácticas cotidia-
nas, y el condicionamiento que implica para la realización de la
tarea educativa. Y ese espacio resulta singularmente significa-
tivo dada la experiencia compartida de entender la educación y
la garantía de dicho derecho como una de las políticas sociales
fundantes del bienestar de la nación.

¿Qué relaciones entre los actores?

“Es todo una red, ¿no? Depende del hijo con los padres, de los
padres con el docente, del docente con la dirección, cómo se

preocupa, qué medidas toma la escuela...”

La formulación de las relaciones escolares en términos de red
–proveniente en el caso del epígrafe de un actor “psi” de la es-
cuela– constituye tanto una descripción concreta de cómo ope-
ra la realidad como la determinación de un deber ser acerca de
cómo debería funcionar. Es el caso de la misma entrevistada
que, en el capítulo anterior, señala el atravesamiento de las re-
laciones sociales que ponen fin al concepto de la escuela isla y
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que se conectan en esta expresión de deseos con su carácter de
red. Sin embargo, esa red puede ser totalmente intertramada o
estar constituida por diversos circuitos de redes concéntricas
–adentro y alrededor del establecimiento escolar– y, por ello, sin
puntos de contacto mutuos. O, en el peor de los casos, por re-
des totalmente autónomas, sin centro. Si la cohesión social se
rompió como consecuencia de las transformaciones en el con-
texto, probablemente nos encontremos hoy frente a la multipli-
cidad de redes como forma de expresión de dicha ruptura. La
misma cuestión de definir la identidad desde la que se articulan
–como ciudadanos y actores escolares– configura un tipo parti-
cular de relación de red y, sobre todo, de demanda al poder pú-
blico que oferta y garantiza la prestación del servicio. 

El tema de la relación entre los actores como ciudadanos
y como actores escolares remite a la visualización de un actor
que, por acción u omisión, desempeña un rol predominante en
la constitución de los mismos. Nos referimos al Estado, ya que
es en relación con éste que se constituye la noción de ciudada-
nía y la articulación con la oferta del sistema educativo, del cual
es el garante principal. El Estado aparece en la producción de
los actores para nombrarlo, generalmente, por su ausencia. Por
obvio que parezca señalarlo, no podría entenderse el funciona-
miento de la oferta y la red escolar sin su presencia... Y la es -
cuela, si bien nunca se hizo cargo el Estado, ni ahora, ni antes
ni nada, pero bueno, se podían hacer muchas más cosas por la
situación económica en que estábamos, eran mayores los ingre -
sos, por lo tanto se podía tener mejor las cosas. Evidente es que
ahora... se vienen deteriorando ante la falta de interés que tie -
nen los gobernantes. Por otro lado, la construcción de ciudada-
nía en la escuela –o a partir de la escuela–, que, como ya se ha
dicho, debería captarse vía el discurso de los derechos, resulta
más débil de lo que podría esperarse. 

El discurso en torno al Estado se centra, usualmente, en
las críticas a la re f o rma educativa y no se extiende, curiosamen-
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te, al rol que desempeñó generando un nuevo modelo económi-
co-social de estructuración de la sociedad. En ese rol se identifi-
ca el papel desempeñado por instituciones “de afuera” –como el
Banco Mundial–, sin enfatizar las relaciones locales que su in-
t e rvención necesariamente requirió. Para algunos actores hay
claramente un “antes” en que, en cambio, la ausencia del Esta-
do es una cuestión permanente: Qué sé yo. Ellos elevaron los
contenidos, en cuanto a contenidos, los elevaron, pero siguen
haciendo grandes diferencias... no sé, no sé... no sé si mejoró
tanto. Lo que sí nos re c a rg a ron más tareas, todos los años cam -
bian el vocabulario, siempre es lo mismo pero lo cambian al vo -
cabulario y vos tenés que apre n d e rte una cosa nueva, nuevas
f o rmas de planificar... que siempre es lo mismo, pero vuelta a...

Así planteado, parecería que es la ausencia enunciada o
real del Estado la que obliga a los actores a articularse mutua-
mente. Obviamente, el espacio privilegiado para esa art i c u l a c i ó n
debería ser el de la asociación de padres, la cooperadora. Sin em-
b a rgo, retomando lo que ya hemos dicho al respecto, su caracte-
rística principal es la ausencia de los padres, transformando es-
te gobierno en una “democracia delegativa”, con diferentes ni-
veles de participación por turnos, como expresión de la difere n-
te composición de sectores y, por lo tanto, de los niveles de equi-
dad/desigualdad imperantes: por lo general del turno mañana
p o rque turno tarde es más indiferente que turno mañana.

Otro espacio significativo de interacción es la puerta de la
escuela, y las relaciones que se producen en la convivencia a lo
largo de los deseados 180 días de clase en el simple acto de ir
a llevar o a buscar a los chicos. La puerta de la escuela fue alu-
dida en varias oportunidades como el espacio de la interacción
ocasional, donde se intercambian opiniones, puntos de vista,
comentarios referidos al seguimiento de la tarea escolar de los
chicos o a la vida institucional. Es probable que, en la puerta de
la escuela, las diferencias se hagan más obvias y las presiones
domésticas de cada hogar y la presentación social del yo limi-
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ten esa interacción. Como señala una mamá: yo soy redada, sa -
ludo a los padres, todo, no, nos podemos quedar hablando por -
que, suponéte, yo a la una los dejo y me voy a llevar a la otra
nena. Después a la tarde lo mismo. La puerta de la escuela es
el espacio del “darse”, unos padres prefieren optar por hacerlo
y otros por restringirse. Y esta restricción se hace más fuerte en
la diferencia que, en la entrevista, se grafica sin palabras, sólo
con un gesto de los dedos que alude a los que tienen plata vs.
los que no la tienen. Para otra madre, en cambio, la puerta de
la escuela reproduce el chusmerío que se produce cuando hay
dos mujeres juntas: A mí no me gusta, yo con ésa no voy. En -
tonces siempre me quedo apartada. Y nos vamos juntando, por
ahí con alguna que nos vamos conociendo pero no de la puer -
ta de la escuela sino de charlar en algún festival... Estas ruptu-
ras del lazo social muestran distinto origen –el dinero, el géne-
ro–; aunque hay otras que probablemente no pudimos captar en
el relevamiento del material porque pasan más inadvertidas.

A diferencia de la puerta de la escuela, los actos escola-
res parecerían definir otro espacio significativo de interacción.
En el ritual del acto escolar, la institución se presenta a sí mis-
ma “producida” para poder ser evaluada por el ojo de la comu-
nidad. Los actos promueven la exhibición mutua, ya que la es-
cuela se prepara para ellos y le pide a los padres que hagan lo
mismo con sus hijos. Es probable que, dada la tradición de me-
jor escuela, los actos sean supervalorados, tanto por las autori-
dades como por las propias familias. Como señala una madre,
los festivales son espacios de producción e integración que
muestran el esfuerzo que hace la escuela, como, por ejemplo, en
este año, no me acuerdo para qué fecha fue, trajeron granade -
ros, a escoltar la bandera (...) Y esas cosas, ¿viste? Decía
“guau, qué lindo!” y eran tres granaderos... (Aquí aparece
fuertemente valorada una presencia sui generis del aparato del
Estado vía la presencia del cuerpo creado por el Gral. San Mar-
tín, más ciudadano que militar).
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Otro actor, cuyo rol aparece de manera difusa y equívoca
en la producción de las entrevistas, es el Consejo Escolar. En la
Provincia de Buenos Aires, esta institución es la autoridad local
a cargo de la administración de algunos aspectos de la presta-
ción del servicio educativo –como las cuestiones presupuesta-
rias, la provisión de los comedores escolares, la distribución de
los cheques correspondientes a la nómina de pago del perso-
nal–, y que, en el discurso de los padres, aparece erróneamente
como un verdadero tribunal de alzada que juzga los problemas
de las escuelas, tema al que volveremos en la sección IV de es-
te capítulo. El cuerpo de inspectores, tan fuerte en la vida inter-
na del sistema, aparece mencionado en muy pocas oportunida-
des, ligado más bien a las protestas de los padres y vaciado de
la función específica que le corresponde, es decir, la atención de
los aspectos pedagógicos de la tarea escolar. Otra fuente de au-
sencia de cohesión, la legitimación de la autoridad interna para
los maestros y de la autoridad administrativa para los padres.

¿Qué amenazas, qué oportunidades?

“...está todo fragmentado...”

Contra la visión de red planteada más arriba, otra mirada re s c a-
ta su opuesto, la de la fragmentación que se alimenta del endu-
recimiento de las condiciones de vida dentro y fuera de la escue-
la. Respecto del afuera, la indagación acerca de los temore s
existentes en ese espacio se expresa de manera casi obvia en los
estudios de opinión pública que registran el problema más re l e-
vante de la ciudadanía –la inseguridad–, después del que alude
a la desocupación. En ese sentido, esta escuela es, todavía, un
nido libre de los problemas que el conjunto de la comunidad
educativa tiene en el afuera. Y decimos intencionalmente “esta”
escuela, ya que la situación que en ella se vive no es común con
otras en las que los robos escolares se encuentran a la orden del
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día. En este caso, en el conjunto de los entrevistados, llama la
atención la caracterización de la escuela como un territorio libre
del malestar externo. Espacio liberado que, en cambio, se carac-
teriza por los temores que se transmiten vía los medios de co-
municación de masas que multiplican los de la propia experien-
cia personal. (En el entorno cercano a la escuela o el más dis-
tante de ella son comunes las re f e rencias a rejas, asaltos, temo-
res en los desplazamientos cotidianos, robo de bicicletas, pre-
caución para entrar a las viviendas, que se traducen en la pro-
ducción de múltiples estrategias de protección). Aunque, de ma-
nera más marginal, algunos docentes señalan la existencia de
situaciones que generan inseguridad y desconfianza en la
escuela, como las de los robos en las aulas. Al respecto, una
maestra menciona la situación de un par de chicos que roban en
su grado y el conflicto que esto produce, ya que para identificar-
los o recuperar las cosas ro b a d a s : tenés que agarrarlos con las
cosas... cuando desaparecen se revisan entre ellos las mochi -
las... al que le faltan... al que le sacaron las cartas pokemon, él
revisa las mochilas... vos como maestra no podés tocar. . .

Aquellos que viven más lejos de la escuela, suelen preo-
cuparse por los problemas de inseguridad del barrio, situación
que expanden a todos los barrios y no sólo al propio. (Una ma-
dre, ante la pregunta de qué tipo de problemas suele haber en
el barrio donde vive respondió que la inseguridad, como en to -
dos lados). Situación que es refrendada por una madre de otro
nivel social, que describe la problemática de su barrio por la cre-
ciente inseguridad traducida, en el caso de los niños, por robos
de bicicletas, plata de bolsillo, zapatillas. ...entonces lo viven -
cian a partir de los compañeros que les pasa, que les sucede al -
go o de lo que ven en la televisión ¿no?, de lo que escuchan
continuamente. Lo que determina que la vida de los chicos fue-
ra de la escuela esté dominada por situaciones de temor a la
agresión, están pendientes porque, por ejemplo, a veces vienen,
viene, qué sé yo, del colegio y me toca el timbre a lo loco y me
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dice, mamá abríme que hay un carrito (...) bueno que no le
gusta la cara (..) Esas cosas le dan miedo, vamos apurate le
dice a los hermanitos, no se queden en la vereda... Esto los lle-
va a exasperar las estrategias de cuidado, caminar al lado del
paredón, tomar un remise o no ir ni siquiera a la esquina y, se-
guramente, construir estereotipos estigmatizantes sobre aque-
llos otros ciudadanos pobres que tiran de los carritos. Esta si-
tuación sin duda implica la segura pérdida de un espacio de so-
cialización barrial en el que, históricamente, los menos pobres
y los más pobres construyeron relaciones de convivencia en el
marco de la diversidad social y cultural que también formó par-
te de la identidad y autoconciencia de país cohesionado a la que
nos hemos referido.

Pero hay otros temores que se producen en la interacción
dentro del mismo establecimiento escolar. Interacciones que po-
nen en primer plano el tema disciplinario y que, dentro de la es-
cuela, expresan la traspolación del desorden imperante en el
afuera,

¿Cómo es el régimen disciplinario acá? Les hacen firmar
cuando tienen un problema de conducta (...) un libro, a las tres
firmas me parece que lo suspenden (...) Al libro de firmas le tie -
nen miedo (...) Cuando yo iba a la primaria no, no recuerdo
que existía... ningún tipo de esas sanciones (...) Acá sí, está en
la primaria el libro de firmas y en el tercer ciclo también...

...Cambió mucho todo, ¿no? Ya desde los padres porque
mi papá no me dejaba que le contestara mal a una maestra,
porque me mataba... y ahora los chicos lo primero que te dicen
es... “si me tocás, te hago una denuncia...”

Otra vez la referencia al epígrafe de la fragmentación resulta es-
pecialmente relevante en la perspectiva histórica del antes-des-
pués. El tema del respeto –también visto como “consideración”
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en la sección anterior–, se convierte en pivote de la producción
de una mamá entrevistada, enfocada en la cuestión de la rela-
ción con los docentes. La misma señala el viraje producido des-
de que ella era chica -época en la que responderle mal a una
maestra implicaba una sanción hogareña– a la situación actual
–en la que de esa convención se ha pasado a un discurso de
cuestionamiento del rol docente fomentado en el hogar–, lo cual
legitima la reacción de los chicos. Así, el distanciamiento entre
grupos, los temores de los chicos frente a la vida cotidiana –que
aparecen amplificados de manera defensiva frente a las poten-
ciales intervenciones de los maestros–, se han desplazado de la
consideración, el respeto o la obediencia a la actitud defensiva
de “si me tocás, te hago una denuncia”, ya mencionada como
parte de la judicialización de los conflictos escolares.

Es probable que el tema del respeto no sea ajeno a las
preocupaciones de los maestros ya que se conecta con otro: el
de la colocación del rol docente en una posición de asimetría
que puede rozar a veces la omnipotencia y al que volveremos en
relación con la construcción de la subjetividad. Ese respeto, a la
manera en que lo plantea Richard Sennet (Sennet, 2003), pue-
de constituirse así en una clave de la relación escolar, sobre to-
do si, como señala la entrevistada, esta reacción de los chicos
es el reflejo de los padres cuya reacción probable sería si vos to -
cás a mi hijo... Esto expresa la añoranza por una relación so-
cial que se perdió y fue sustituida por la “corrosión del carác-
ter” como nota dominante de la construcción de subjetividad en
el contexto de las relaciones sociales neoliberales, según la fe-
liz formulación del mismo autor (Sennet, 2000).

Otra forma en que se problematiza la situación de ausen-
cia de cohesión revierte a la situación laboral de los maestros
respecto de los comportamientos de los chicos que no aceptan
las normas, los límites los revientan..., así como a la de los pa-
dres ante los llamados de atención a los chicos “problemas”.
Padres que se encuentran limitados ante el viejo dilema de te-
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ner que enseñarles el respeto y a la vez enseñarles a darse su
lugar, transacción en la cual debe ser muy difícil encontrar el
equilibrio en contextos de crisis. Y es en esos contextos donde
crece el grado de autonomía de los actores, resultado de movi-
mientos de centrifugación hacia los bordes del sistema social
sin un modelo consecuente de creciente articulación. Más cons-
cientes de sus derechos y más lejos de renovar un pacto para
realizar las transacciones que posibiliten la convivencia en el
marco de los crecientes niveles de autonomía y tiendan a la for-
mación de alianzas.

Es decir, que en relación con los maestros y sus temores,
está en juego el tema de la constitución de la autoridad, cuya
debilidad seguramente ahonda la fragmentación. Ahora, ¿qué
autoridad en el contexto de los tiempos que corren? Para nues-
tra entrevistada “psi”, esa autoridad no debería ser sinónimo de
poder, por el contrario el poder tendría que ser móvil, algo de
ida y vuelta, no que esté siempre enquistado en lugares, ¿no es
cierto? Que los chicos también sientan en un punto que tienen
el poder de la palabra, ¿no? De decir, de cuestionar, de pregun -
tar... Sueño casi rousseauniano en el contexto en el que vivi-
mos, pero hacia el que parece avanzarse subliminalmente cuan-
do términos como “obediencia” o “disciplina” aparecen prácti-
camente ausentes del vocabulario de los distintos actores. Y son
temas probablemente retomados entre las ausencias que carac-
terizarían un proceso educativo de valores lábiles.

Estos temores de los maestros ante las reacciones ines-
peradas de los padres los llevan a forzar los procedimientos bu-
rocráticos de autodefensa: Y a mí una maestra de muchos años
me dijo, vos tenés que aprender esto... cada vez que viene un
papá... por algo bueno o por algo malo, vos tenés que tomar...
hacer un acta... para qué, para evitarte problemas a fin de
año... si al nene le tenés que bajar la nota... estás respaldada
por algo, que vos le avisaste. Así, aparece con insistencia entre
todos los actores la solución ligada con las actas: “hacer un ac -
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ta” es una estrategia a la que todos recurren frente a los proble-
mas de interacción que surgen en la institución. Y, por otro la-
do, desde la perspectiva de los docentes, “el acta” constituye la
única estrategia que los puede cubrir ante reacciones inespera-
das. Como en el caso de la maestra que se lamenta de haber ob-
servado de manera asistemática los problemas educativos de
una nena, lo cual culminó en un problema para ella: cometí el
error de no llamarla (a la mamá) y hacer un acta... (...) y bue -
no, parece que a la señora no le gustó... así medio que tuvimos
una charla... medio subida de tono... (...) que a mí me cayó
muy mal... uno tiene que tener como un acta de lo que pasó, al -
go... escrito... una constancia, que esté firmado... en realidad
eso antes no existía pero con todos los problemas que hay con
los papás... una siempre tiene que estar respaldada... Otros te-
mores de los maestros –más específicos de su rol–, tienen que
ver con el adecuado desempeño de las tareas docentes, como,
por ejemplo, equivocarse en una repitencia... a mí eso me pone
si... si... me parece que es algo irrecuperable (...) en el sentido
de que metiste la pata y le sonaste un año.

Asimismo, sienten como temores la falta de calidez y co-
municación entre ellas, rsultado del tamaño de la institución:
. . .si tuviéramos más tiempo para comunicarnos, más espa -
cios... en otra escuela donde he estado hay una familiaridad
más... vos sabés lo que le está pasando al de al lado [...] Es
tan grande, hay tanta gente, tantos alumnos y tantas cosas
para hacer que es como que se te pierde todo... y al no estar el
lugar y el momento para tener esa comunicación, y se te va
p e rdiendo la gente. Esta afirmación es coherente con el re c l a m o
p e rmanente de disponer de tiempo docente para el interc a m b i o
mutuo y con el de la insatisfacción que produce el perf e c c i o n a-
miento con temario “bajado” desde el nivel central, ya que la
necesidad de su cumplimiento obstaculiza la producción del de-
seado interc a m b i o .

Los temores de los padres, en cambio, se relacionan con
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la burocracia escolar, la convivencia en los baños de alumnos de
III Ciclo de EGB con los más chicos, queja convertida en un
eterno reclamo a la nueva estructura generada por la reforma
educativa y que ya se ha mencionado en el capítulo anterior.
Así, cuando una madre habla de lo que le gusta de esta escue-
la, destaca que: ...el baño de las nenas está en una punta, el
baño de los varones está en la otra... dejando ver que la dispo-
sición física de la escuela neutraliza su temor respecto de los
problemas que podrían generar los baños. Una entrevistada
mencionó, además, el temor a los abusos sexuales de los do-
centes hacia los chicos, tema que está teniendo creciente visibi-
lidad, aunque más identificado con las escuelas privadas que
con las públicas.

La fortaleza y la debilidad del lazo social

“les dicen burro, les dicen... que vos no sabés nada... que hace
tanto que no te toca la bandera y a mi sí...”

Fundamentalmente, lo que se ha relatado a lo largo de las entre-
vistas –prácticas y valores que cohesionan o fracturan las re l a-
ciones escolares– son situaciones que pueden identificarse como
un reflejo en el aula de los problemas de la sociedad global y su
impacto sobre la vida de la escuela. En este sentido, pare c e r í a n
identificarse dos grandes líneas de conflicto y cohesión, una, la
que apela a la discriminación y otra la que apela a la solidari-
dad;ambas como expresión de la diferencia social que ya no pue-
de atenuarse al interior del establecimiento. Los valores que
fracturan son los que tienen que ver con el acceso a recursos y
la constitución de grupos en función de estas líneas. Así, la pri-
mera diferenciación es territorial, “los del río” –zona considera-
da marginal en Quilmes– versus “los de arriba”, los “chetos” vs.
los no chetos, las chicas “fashion” vs. las chicas comunes, e l
g rupo de las estudiosas y el grupo del medio que no son fashion

Escuela - Barrio y equidad

121



no son “las bochos”. En todo caso, y sea cual sea la línea de di-
f e renciación, esto se traduce en un proceso de fragmentación de
la vida escolar, en distintas direcciones, tanto de un lado como
del otro te digo... porque no es que los que tienen menos se sien -
ten menos o con vergüenza frente a los otros, sino que los otro s
a veces también les hacen notar las diferencias a los que están
en peores condiciones... incluso, a veces, hasta en el nivel inte -
lectual les hacen notar las diferencias... En los peores casos, la
discriminación se dirige contra el corazón de las relaciones y las
condiciones de vida en el hogar ...tu papá tiene trabajo y mi pa -
pá no... el grado que yo tengo está peor que los otros, eso nun -
ca me había pasado, por ejemplo, ”vos no tenés la ropita que yo
tengo...” “vos tenés computadora, yo no... de valorarse por lo
que tienen y por la plata, sobre todo por la plata...”

Esta diferenciación se traduce en chicos cada vez más
violentos, no sólo violencia física, violencia verbal,... siempre
discriminando, eso que se usa ahora, vos sos gordo, vos sos
feo, vos sos negro... En esa escuela de clase media parece des-
tacarse como muy peyorativo el hecho de ser gordo. Sin embar-
go, no hay pasividad institucional cuando el problema se capta
y se considera un obstáculo para la convivencia y el aprendiza-
je y, los docentes, conscientes de esas fuentes internas de dis-
criminación, tienen estrategias proactivas para superarlas:

Yo organizo mucho el trabajo en equipo para que ellos
compartan, eso es una tarea que los une y que les gusta, cuan -
do tienen que compartir una tarea. Si tienen que hacer una poe -
sía... “¿Lo podemos hacer juntos?” ...¡enseguida! Y de los gru -
pos que funcionan bien, porque se respetan, y cada uno es va -
lioso y de los otros que tienen sus pequeños problemas, que con
éste no me junto que éste no, y yo no lo hago porque éste es ne -
gro, y ahí surgen esos problemas de discriminación.

La misma docente señala la existencia de comportamientos de
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género en el procesamiento de las discriminaciones en un mo-
delo en el que: los varones son más sencillos y las nenas más
complicadas... O, como señala otra entrevistada: las peleas de
las nenas son por la ropa, las de los varones por el fútbol y las
de todos por las marcas de las zapatillas, se da más el conflic -
to entre las nenas que entre los varones. Sí, si vos sabés bailar,
no sabés bailar, si te vestís a la moda, no te vestís, si tu mamá
te deja ir a los asaltos,... los dos grupitos típicos. Sí, y se arma.
¿Por qué se distancian? La entrevistada dice que puede ser por -
que los que lideran... y bueno me voy con éste que voy a tener
amigos porque voy a ser o les voy a caer simpático a determi -
nado grupo... Fuera de la escuela, esas fuentes de diferencia-
ción se acentúan por las actividades extraescolares que reali-
zan, entre ellas los deportes. Entonces, el ir a inglés o a tenis,
constituye otra fuente de diferenciación dentro de la escuela,
por las actividades de afuera. En todo caso, los hallazgos son
coherentes con la investigación que publica el diario La Nación
(La Nación, 8-8-04) donde se señala que inseguridad y silueta
es lo que más desvela a los chicos.

Ahora te marca la zapatilla (...) Antes era el vaquero,
ahora la zapatilla. O... yo hago... tenis... –fuera del colegio jue -
go al tenis–, o –hago un deporte extra, y vos, no–. Eso. En un
tiempo hubo inglés, El que iba a inglés afuera, el que no iba a
inglés. Siempre hay algo.

Sin embargo, pese a la existencia de estos factores de conflicto,
los mecanismos de cohesión y solidaridad actúan , generalmen-
te frente a chicos que tienen problemas en sus hogares (enfer-
medad de sus padres o carencias que se “ven” en la vida esco-
lar, como cuando son necesarios recursos monetarios para par-
ticipar de actividades escolares, tal como se mencionó en el
Capítulo I). Se trata de casos de chicos que tenían problemas
para sobrevivir en el verano, padres sin trabajo, enfermedades
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del padre o la madre, o el apoyo afectivo de todo el curso ante
eventos graves como muertes en el grupo familiar. Obviamen-
te, estos elementos inciden también en la constitución de la
subjetividad de todos los actores escolares, como veremos más
adelante, y por lo tanto, en las propias condiciones de educabi-
lidad de los sujetos. Cabe, entonces, preguntarse cuál es el im-
pacto que estas rotulaciones tienen sobre la confianza en el
aprendizaje, el locus de control y las propias expectativas que
se modelan en chicos que se convierten en “chivos emisarios”
de las cargadas y marginaciones de sus propios compañeros.

Es decir, que si en el caso de los estudiantes, nos pregun-
tamos por sus condiciones de educabilidad, deberíamos pre-
guntarnos también por el impacto que esta conflictividad en el
mundo de los maestros tiene sobre su capacidad de enseñar.
Porque, ¿en qué condiciones llegan a las aulas estos docentes
que no se tienen confianza mutua, se sienten sobrecargados
por la tarea escolar, encuentran que la escuela se convierte cre-
cientemente en un espacio de incertidumbre, no ya desde la en-
dogenia –real o imaginada– que genera el propio sistema sino
desde la que surge de sus propias relaciones intersubjetivas?

La trama barrial

El acceso de la escuela a los servicios del barrio no se diferen-
cia de la del resto de los usuarios en el marco de la privatiza-
ción de los servicios públicos generada por las transformacio-
nes de los ‘90. (En el Capítulo I nos hemos referido a este
punto). La escuela caracol, enrollada sobre sí misma, es un
usuario más en el contexto de clientes privatizados, cuya arti-
culación con la oferta de servicios surge simplemente de la
mediatización producida por el pago. Además de los básicos, la
escuela cuenta con un servicio de alarma del edificio financiado
por la cooperadora y con una unidad coronaria que atiende las
emergencias de salud de los niños. Cuando pasa algo, acá no
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hay salita... tenemos contratado un servicio que lo tienen todas
las escuelas ¿eh? (...) todas las escuelas, unidad coronaria
(...) Resuelve los primeros auxilios para que no te hagan un
sumario. (Nuevamente, la amenaza cotidiana que registran co-
mo parte de la regulación de la tarea docente).

En relación con el barrio-no barrio, en el sentido de có-
mo éste funciona en los espacios territoriales más pobres, ya se
ha mencionado en el Capítulo I que no reciben grandes aportes.
No hay donación de facturas ni “facturas” impositivas por lo
que se compra. Un miembro relevante de la cooperadora seña-
la la ausencia total de relación de esa organización con el barrio
y aun con otras escuelas, centrada en la idea de que no somos
de acercarse unos y otros. Se expresa, así, un modelo de ausen-
cia de conectividad, claramente contradictorio con el del epígra-
fe que postula la existencia de la red.

Frente a los problemas de fracaso de los chicos, anclados
algunos en la falta de atención, falta de adaptación a la rutina
del grado y, especialmente de conducta, a tono con el estilo del
imaginario escolar, cuando el problema no se puede solucionar
en el establecimiento, la alternativa consiste en mandarlos a la
psicóloga. Al respecto, una mamá relata la solución de lleválo al
psicólogo. Psicólogo del dispensario, que desde hace ocho me-
ses tiene al chico en la lista de espera del servicio, con una es-
timación de espera de dos años. Obviamernte, esto requiere la
búsqueda de otras soluciones, ya que los problemas de los chi-
cos no pueden tolerar razonablemente esos tiempos de espera.

...Por el tema de la psicóloga, la economía... ¡$20 la se -
sión!... no tenía $20 por semana ni por casualidad... situación
que costó mucho, pero gracias a Dios encontré a X, porque si -
no todavía no tenía psicólogo. Hace ocho meses que está en
lista de espera en el dispensario... el psicólogo me dijo, tenés
para dos años mínimo, fijáte qué podés hacer. Él queda anota -
do, él queda acá y si llega a haber una posibilidad, lo llama -
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mos, pero calculá que tiene para dos años. Yo digo, dos años
para qué me sirve (...) Y en el hospital lo mismo... yo digo,
¿cómo hago?...

Así, la provisión de servicios imperante en el lugar de residen-
cia o, con una perspectiva más amplia, en el municipio –como
foco de la oferta de servicios prestados por distintos niveles ju-
risdiccionales–, es también determinante de la construcción de
las condiciones de educabilidad. Más adelante se verá que los
padres, en contacto con la oferta de otros distritos como la ciu-
dad de Buenos Aires, pueden evaluar espontáneamente qué les
falta frente a lo que necesitan.

La construcción de caminos de salida

Las estrategias personales para superar la falta de servicios o
las dificultades para acceder a ellos, en el caso de esta escuela,
se refieren, mayoritariamente, al complejo problema de cómo
permanecer y, en todo caso, mejorar el rendimiento de los chi-
cos. Dicho de otra manera, en esta escuela, la agenda de las es-
trategias se coloca más por el eje rendimiento-calidad que por el
lado del acceso, donde probablemente se ubiquen las de las fa-
milias de contextos más pobres. 

Ya hemos dicho en otros trabajos que, en la medida en
que la experiencia escolar se configura sobre la base de una re-
lación diádica –la escuela que le tocó a mi chico y mi chico–
(Feijoó, 1988), el corazón de las estrategias de mejoramiento de
las familias está dirigido a maximizar el aprovechamiento de la
oferta escolar en base a movimientos cuyo foco exclusivo es la
proactividad de cada hogar. Esto implica distintas estrategias de
corte familiar-personal, como el acompañamiento escolar de las
tareas por parte de los padres, la vieja institución de la maestra
particular y, en el caso de los más pobres organizados, la ayu-
da escolar comunitaria ante la ausencia de movimientos colec-
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tivos por la mejora de la educación. Parte de estas afirmaciones
se vuelven a verificar en esta investigación al constatar, desde
la perspectiva de los docentes, la dificultad de identificar y pro-
mover intervenciones sistémicas que mejoren la oferta educati-
va. Como también se verifica el perfil personal de los padres en
sus estrategias para abordar los problemas de integración,
aprendizaje o conducta que plantean los chicos. Y que hoy,
gracias a la incidencia del mundo psi, legitiman, en este sector,
la pertinencia de recurrir a este tipo de intervenciones. Muchas
de las derivaciones que efectúan profesionales y docentes de la
escuela, dada la ausencia de oferta o los largos tiempos de es-
pera en las instituciones del sector público, colocan a los padres
ante la disyuntiva de recurrir a las alternativas que se encuen-
tran a su alcance. Ese es el caso de un chico que concurre a una
casi psicóloga –estudiante no graduada–, que le provee simul-
táneamente el servicio de consulta y el de refuerzo del aprendi-
zaje propio de una maestra particular.

Los niveles de satisfacción con el entorno

“...cercana en distancias pero con realidades opuestas...”

Ya se ha dicho que el grado de satisfacción con el lugar de resi-
dencia y con la asistencia a la escuela no es ni homogéneo ni
convergente y, replicando la existencia de una estructura social
dual, las diferenciaciones surgen de acuerdo al lugar en que re-
side un heterogéneo contingente de escolares. Es decir, cuando
hablamos de barrio de residencia (porque ya hemos dicho que
la escuela se inserta más bien en un vacío barrial), hablamos
hoy de segregación espacial. Se definen al respecto dos grupos,
el que vive en la geografía de la escuela y constituye la pobla-
ción histórica del establecimiento y el que vive en otros barrios
y concurre a esa escuela. Para los primeros, la escuela es una
continuidad de ese propio mundo, para los segundos, es un es-
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pacio de superación de las restricciones de su propia escena ba-
rrial. Pero, entre unos y otros, predomina la necesidad de la di-
ferenciación. Cuando todo se cae, hay que dejar claro un “quién
es quién”, posición determinada, en principio, por dónde se vi-
ve y las implicancias de esa locación. Surge así en el discurso la
ya mencionada necesidad permanente de diferenciarse de “los
de abajo”, que viven en el río de Quilmes, y de “los de afuera”,
que viven en zonas igualmente marginales pero que no están
estigmatizados por la pertenencia al “abajo”. Diferenciación que
no deja a salvo el “arriba” en el que se encuentra la escuela,
pues, en la peor mirada, el barrio de la escuela configura un pa-
sado, un barrio viejo, “agotado”, cuya sobrevivencia como es-
tablecimiento impone el aceptar que vengan los otros ... agota -
do en cuanto a la matrícula, acá vienen en este momento, vie -
nen muchos chicos de otro lado (...) yo supongo que sí, que acá
toda esta zona está orgullosa de la escuela porque es una de las
primeras escuelas, tiene toda una historia, tiene un fulano, un
mengano y fulano son famosos qué sé yo...

Esa diferenciación espacial-de clase también se expresa
en la forma en la que los chicos se autodenominan, “chetos”
para los que se consideran iguales y superiores versus los otros
que ni siquiera son nombrados. Chetos, ya se ha dicho, es la
forma de autonombrarse de los chicos de arriba vs. los de aba-
jo, con esto de las ferias que acá hubo y en la otra escuela tam -
bién... yo trato de hacer, de venir con los nenes de la tarde acá
y con los nenes de la mañana allá ... y ¡no!, esa escuela no... y
los míos de acá no me dicen eso... qué sé yo, se dice en el len -
guaje de ellos, son todos chetos. Y, obviamente, en la caracteri-
zación del otro está incluido el principio de la diferencia como
fuente de discriminación potencial.

En el discurso de los padres la diferenciación aparece,
también, por el lado del esfuerzo por establecer el mayor núme-
ro posible de matices que les permitan no ser tipificados como
de la zona del río. Como dice una mamá ubicada en un área
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marginal de la zona cheta yo del río no tengo nada que ver es -
toy a cuarenta cuadras del río. Igualmente, y de manera
especial a los padres pobres, les cuesta reconocer que en esa es-
cuela haya otros alumnos de tal condición, ya que ello implica-
ría la posibilidad de ser rotulados con ese estigma, al decir de
los compañeritos de su hijo, que: para mí no están necesitados.
Hay otras personas, qué sé yo... yo vivo a tres cuadras de la vi -
lla y bueno, ahí veo.

Para los padres del nuevo contingente, ir a esa escuela
implica importantes sacrificios para estar a la altura de lo que
se espera y se supone que la escuela demandará. Una mamá se-
ñala que tienen muchas cosas lindas... o sea, que son muy exi -
gentes y me parece bien... y son responsables, sí, son muy res -
ponsables de todo... sobre todo la directora, es muy buena, así
que... muy buena la directora. Aparte ella, vos le contás algo,
le preguntás algo, ella te entiende, te escucha (...) o sea que tie -
ne esa cosa buena el colegio.

En el mismo sentido, otra madre dice que lo que más des-
taca de esta escuela son (...) las docentes sobre todo, o sea la
gente que trabaja acá, que son como, son titulares... vos viste,
gente muy comprometida, que tiene valores humanos... y des -
pués bueno, de por sí la gente que viene, o sea la mayoría de
las familias es toda clase media, clase trabajadora entonces
bueno me parece... me parece eso interesante... los contenidos
son elevados ¿eh? Comparando con otros colegios tanto priva -
dos como del estado, los contenidos son elevados.

...¿Y qué pasa en la “mejor” escuela?...

Para todo el alumnado, las expectativas de aprendizaje son al-
tas, aun para los que están peor. La gente que viene de la zona
digamos, marcada socialmente inferior, esperan que los chicos
a p rendan o sea esperan una mejor calidad y cantidad de cono -
cimientos que supuestamente en las escuelas de la zona no van
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a recibir porque ellos te dicen... vienen y de otra escuela ¿y por
qué no pasa? Y porque la escuela es más desorganizada, no
enseña nada... y los demás enseñan... reclaman cantidad de
c o n o c i m i e n t o s .

El relato de este aspecto es especialmente rico, sobre to-
do porque se contrasta con la propia trayectoria profesional de
los docentes, que configura un modelo totalmente estandariza-
do a partir de la forma en que se desarrolló. Esto hace que el
discurso docente sobre similitudes y diferencias con otras es-
cuelas de barrios con –en este caso– peor situación económica
combinen, de manera sistemática, dos dimensiones: el antes-
después de su propia carrera y, por lo tanto, del país, y el peri-
feria-centro o lejos-cerca, en este caso resultante del hecho de
que los estamos captando como entrevistados en la escuela cén-
trica en la que se desempeñan. 

Sin embargo, la evaluación que hacen de las distintas po-
blaciones de alumnos –acerca de cuyas capacidades aprendie-
ron en estos desplazamientos–, se mueve sobre dos ejes: un
grupo de docentes considera un alivio importante haber pasado
de las escuelas más pobres a las del centro, mientras que, otros,
piensan que, en contextos de mayor conflictividad, se preservan
ciertas dimensiones relacionales que favorecen la tarea docen-
te. Básicamente, se trata de que consideran a los chicos más po-
bres como más afectivos, más respetuosos, más valoradores de
lo que la escuela ofrece frente a esta otra en la que las condicio-
nes de vida son tanto mejores que sus útiles son mejores que los
míos, llegando a incluir elementos tan sofisticados como lápices
con perfume. Indudablemente, la otra tensión que recorre este
relato es la del significado y valoración que la educación puede
tener en esos contextos de privación. Se reitera, así, el elemen-
to tantas veces señalado de lo que implica acceder a un dere-
cho/servicio frente al hecho de darlo por supuesto –como nivel
de acceso histórico al bienestar–, tal como sucede en esta escue-
la. Relata una docente: fui rotando por un montón de escuelas
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con distintas realidades y me tocó trabajar de todo... tuve to -
dos los grados (...) y depende de la situación de los chicos, de -
pende de la escuela, depende del entorno, depende los padres,
de un montón de cosas... pero me tocó trabajar en escuelas
donde tenían comedor, por ejemplo, eso hace mucha diferencia
entre una escuela y otra... después trabajé en una escuela cén -
trica como esta, trabajé en el... perdido, lejos en una escuelita
de allá, relejos... bueno y es distinto o sea el trabajo con los chi -
cos siempre es el mismo pero con otras características, ¿no?
Dentro del grupo de acuerdo cómo, y qué sé yo, se pueden dar
determinados temas en uno, en otras no, por ejemplo, avanzar
sobre algún tema, acá, por ejemplo, se puede dar de todo bien...
porque todos los nenes tienen su cuadernito, todos tienen para
sus fotocopias, todos tiene libros, es otra la realidad, pero, en
estos lugares donde vos tenés que darles desde los lápices, la
goma, no tienen cuadernitos o los pierden, los padres no tienen
un control sobre los chicos, entonces no podés dar muchas ta -
reas para la casa porque los nenes no la hacen... porque en rea -
lidad no están en la casa tampoco, porque se la pasan por el
barrio, pidiendo plata o cartoneando, entonces es otra la situa -
ción y te tenés que adecuar a como... como viene el grupo.

A p a rece en estos testimonios una cierta naturalización
de la pobreza, en el sentido de que esos grupos estarían inves-
tidos de condiciones afectivas más intensas, que serían re s u l-
tado de sus niveles de privación material. La constitución de un
“buen salvaje” como sujeto pre f e rencial de la pobreza podía
constituirse en el riesgo de este abordaje. Este riesgo de cons-
tituirlos como “pobres no mere c e d o res” no aparece, sin embar-
go, en ningún tipo de literatura sobre la pobreza en países cen-
trales. Por el contrario, lo que los docentes expresan es la in-
tensificación de estrategias para que aun deprivados puedan
a p re n d e r.

[...] Yo trabajo en otra escuela con realidades distintas,
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sí en esta escuela en el turno de la mañana y en una escuela
que está acá cerquita... pero con una población que no tiene que
ver con los chicos del barrio sino con los chicos del río ¿eh? Así
que es cercana en distancia pero realidades opuestas. Al seña-
lar en qué se diferencian, dice: en todo... en todo... desde el vo -
cabulario hasta... hasta todo, la adquisición de materiales pa -
ra poder trabajar, contás con lo básico y con lo que puede lle -
gar a llevar uno... volantes, no hay libros... o los libros que hay
en la biblioteca son muy viejos, entonces hay que ir sacando
cositas de un lado y del otro... todo lo que es descartable sí los
chicos aportan, o se puede trabajar por ejemplo, ahora estamos
organizando esto para la feria de ciencias que la directora de -
cía no... que había que tirar esos cartones que están ahí atrás
y le digo me los llevo yo para la otra... (risas) claro... entonces
todo lo que es así descartable eso sí traen y se comprometen pe -
ro bueno... se ve mucha violencia, mucho resentimiento.

De este modo, la ventaja educativa de trabajar en esta escuela
surge de la comparación, lo que pone entre paréntesis la opi-
nión de aquellos que no tienen este marco de referencia. Tal
vez, vista como sobre sí misma, no sea gran cosa, la diferencia
se nota cuando se la compara con el resto...

Vos cuando vas a la periferia y agarrás primer grado,
seis, es como si tuvieras una salita de cuatro de jardín. Es así
el nivel de ellos. Hay mucha diferencia. Yo creo que tiene que
ver con el grado de alcoholización de los padres, la desnutrición
(...) que vienen sufriendo.

Esta piadosa mirada docente sobre los pobres, que la acerc a r í a
a esas dimensiones de innatismo bondadoso o respetuoso, en-
cuentra su refutación en el discurso de aquellas docentes que,
por el contrario, depositan en esos sectores la secuencia de po-
b reza-desintegración familiar-desintegración social que form a
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p a rte del discurso hegemónico de algunos medios y sectore s .
Habría, así, un pobre domesticado, marcado por el amor, fre n-
te a la rebeldía de los chicos de zonas céntricas, que han per-
dido el “respeto” al rol del docente, descolocándolo de la posi-
ción privilegiada que le proveyó un poder docente-céntrico: s o n
c a renciados pero la maestra sigue siendo la maestra y te si -
guen haciendo caso. En todo caso, en el contexto de esta in-
vestigación, la pregunta debería centrarse en caracterizar cuá-
les son las dimensiones actitudinales que operarían a favor de
una escuela que ayude a construir mejores condiciones de edu-
cabilidad que aquellas que construyen la sociedad y la familia.
No puede dejar de señalarse que, en estas afirm a c i o n e s ,
resuenan las de la campaña de la primera presidencia de Me-
nem, dirigida a mejorar la vida de “los chicos pobres que tie-
nen hambre y los chicos ricos que tienen tristeza”, como ma-
nera de sintetizar las privaciones a las que estaban sometidos
a fines de los años ‘80 y que habrían de profundizarse abis-
malmente en los años ‘90.

La comparación surge nuevamente en el marco de la re-
lación con otras realidades suburbanas o casi rurales, como las
que corresponden al cercano partido de Florencio Varela, donde
ya ni siquiera se trata de pobreza urbana.

...la Carolina (...) es el límite de Va rela (...) El cambio de
lo que fue los otros tres años a este año es enorme (...) en todo
el aspecto desde... la familia, los chicos cómo vienen pre p a r a -
dos... el incentivo que tienen en la casa, las reuniones de pa -
d res, los materiales, todo, todo es distinto (...) Se nota acá que
las familias leen... que tienen muchos materiales de lectura, que
se les acostumbró a leerles cuentos, diarios, revistas... en cam -
bio allá era otra realidad... yo empezaba primer grado (...) con
chicos que capaz no sabían agarrar un lápiz... que no sabían lo
que era contar un cuento... ni siquiera tenían diarios, cuando
pedía para re c o rtar palabras, (...) no todos, pero la mayoría.
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O en la relación con públicos segregados como el del turno tar-
de de otra escuela de sectores altos de Quilmes,

...yo este año trabajé una semana en la escuela N° 1, de
acá de Quilmes, que es zona céntrica, pero que a la tarde vie -
nen chicos del río y yo notaba la diferencia porque no te hacen
caso, los llamás a formar un montón de veces y no vienen... en
cambio en la otra escuela... son carenciados pero la maestra si -
gue siendo la maestra y te siguen haciendo caso desde los pa -
pás hasta los nenes, eso también es importante.

O con públicos homogéneamente pobres como los de San Fran-
cisco Solano, periferia ultra pobre del distrito de Quilmes, 

...Yo me acuerdo que trabajaba un solo turno, porque te -
nía niveles chiquitos, entonces yo los viernes, por ejemplo, cor -
taba las uñas, los despiojaba (...) estaba harta de los piojos,
me caminaban por todas partes, abrían los cuadernos y salta -
ban, estaban ahí (...) Yo un día agarré a la directora y le dije,
no puede ser, así no podemos vivir. Entonces me fui a Ayuda
Social (...) Me senté ahí hasta que me atendió alguien de infor -
mes y le dije, mire yo necesito algún líquido para los piojos... la
escuela no tiene plata, los chicos no tienen plata y necesitamos
algo para los piojos. Entonces me dijeron que consiguiera alco -
hol y que trajera bidones (...) Entonces la asistente social fue
al dispensario de Quilmes, y le dieron una solución que habían
hecho para los piojos.

Por otro lado, desde el punto de vista del docente, también es
interesante señalar que estas familias de clase media en situa-
ción atípica los hacen tambalear en su identidad, tal como lo di-
jo uno de ellos: al no conocer claramente el rol que debe desem -
peñar un maestro, esto permite que los padres los traten como
felpudos. Esta afirmación se conecta con la ya mencionada de la
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conflictividad de los padres del establecimiento, rasgo caracte-
rizador de la escuela y, aparentemente, de larga data. Este com-
portamiento contrasta con los de los padres de zonas más ale-
jadas, en las que la legitimación de la autoridad docente conti-
núa tan activa que, incluso hoy, les dicen: si es necesario, pé -
guele... dejando así fuera de cuestión la omnipotencia del rol
docente.

Distinto es el caso de aquellos docentes con mayor anti-
güedad en esta escuela, generalmente de más edad, que sólo
pueden hacer la comparación antes-después, ya que la territo-
rial o geográfica está demasiado atrás en su experiencia docen-
te. Si el grupo anterior enfatiza las ventajas comparativas de es-
ta escuela frente a las pobres, el grupo con mayor antigüedad
de desempeño en el establecimiento está prácticamente limita-
do a observar un antes-después del mismo contexto, induda-
blemente desfavorable. Estos son los casos en que el diagnós-
tico del cambio se coloca en el desinterés de los padres, la debi-
lidad de la familia como contraparte de la actividad de la escue-
la, sus actividades marginales-delincuenciales, en fin, lo que se
definiría solamente como el deterioro de las condiciones de edu-
cabilidad sin reconocer ninguna estrategia proactiva de los nue-
vos sectores...

“¿Y tu papá?”... “No, trabaja de noche”... “¿Y qué ha -
ce?”... ¡¿Y qué puede hacer?! ¡Yo también más tonta! Bueno,
ellos no te lo llegan a decir, porque todavía tienen... pero vos te
das cuenta que el padre no se dedica a nada. Todavía tienen eso
de guardar las apariencias, cosa que en estas escuelas de la pe -
riferia no tienen, al contrario, se gritaban: “Andá, desarmado -
res de autos” (risas) ¡Qué horror! (... ) Bueno, acá todavía
guardan las apariencias, pero vos sabés a qué se dedican.

Pese a ello, los docentes reconocen cierta superioridad de lo que
queda de la escuela, que, aunque desdibujada frente a las res-
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tricciones del contexto, mantiene una dotación de recursos que
podría ser rápidamente reactivada si la situación económicoso-
cial mejorara. Pocas veces mencionada, esta ventaja comparati-
va (“la escuela todavía tiene de todo”), por la homología con la
caída de clase que la caracteriza, implica un alto grado de de-
sactivación en la capacidad de conservar la infraestructura de
equipamiento en condiciones de uso...

Mirá los recursos, antes por ejemplo tenían una buena
sala de computación... que ahora se fue deteriorando muchísi -
mo porque los chicos no pagan la cuota y no se pueden arre -
glar las máquinas, antes tenían internet, tenían buen acceso a
internet... ahora no se puede... música tienen elementos de mú -
sica, hay piano, hay órgano... hay elementos de música que
pueden usar, instrumentos musicales que usan ellos(...) nunca
te falta tiza... tenés todo lo que vos querés (...) papeles, admi -
nistrativo (...) boletines no faltan para los chicos... yo trabajé
en escuelas donde no había boletines porque la cooperadora no
los podía pagar, esta cooperadora es buena.

Desde la perspectiva de los padres, la comparación de la “me-
jor” escuela del distrito con otras, refleja la perspectiva de los
m a e s t ros. La población histórica de las dinastías escolares só-
lo puede enfatizar el cambio negativo antes-después, mientras
que, los que recién llegan a la escuela, valoran la difere n c i a
c e n t ro-periferia. Peculiar calidoscopio de puntos de vista del
que es muy difícil obtener un promedio de satisfacción. Sin
e m b a rgo, aun éstos, aferrados al proceso educativo, plantean
demandas hacia la escuela. Una mamá de este grupo, sin con-
siderar que haya contradicción alguna en el desempeño de dis-
tintas funciones –a diferencia de lo dicho los docentes sobre el
dilema contener-educar–, dice: la escuela tiene que dar come -
dor y adelantar un poco más en los estudios. Y, en un discur-
so cuya filiación ideológica es difícil de identificar, señala que
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los chicos necesitan mayor incentivo de parte de la escuela, sin
d e s c o n o c e r, por ello, la centralidad del hogar en el seguimien-
to de la tarea escolar porque la maestra es la maestra pero tu
hijo es tu hijo...

¿Qué pedirle al entorno y con qué estrategias?

Dado que hemos caracterizado a la escuela como un estableci-
miento caracol, básicamente centrado sobre sí mismo, es obvio
que las demandas existentes se direccionan solamente entre los
actores del establecimiento. Éste es el hecho que probablemen-
te pone a los docentes en esa primera línea de fuego de la cual
se quejan tanto, y que incide tanto en sus condiciones de traba-
jo como de salud ocupacional. El mencionado hecho del maes-
tro considerado por los padres como felpudo es un indicador de
los grados de valoración que, en el peor extremo, puede tener
su tarea. Sobre todo en un establecimiento considerado como de
padres bravos y difíciles y de alumnos –mejores que otros–, pe-
ro también difíciles. En este contexto de bajo reconocimiento de
la acción educativa como resultado de políticas, el gobierno es
uno de los demandados. En el discurso de una madre que co-
noce el sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires, la de-
manda se dirige a la capacitación...

... De poner un poco más de cursos o prepararlas un po -
co más a las chicas. Por ejemplo inglés lo tienen muy poco... en
Capital lo tienen mucho más... en la escuela municipal.

Y en relación con los propios docentes, a partir de un tema sur-
gido de manera intersticial, relacionado con la defensa corpora-
tiva de sus intereses como grupo de trabajadores, se hace cons-
tar la interferencia que dichas acciones implican, produciendo la
interrupción de la tarea educativa. Así, se colocan en un mismo
plano, por sus resultados no deseados, el paro gremial y las ta-
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reas de perfeccionamiento docente, denominadas en muchas
oportunidades “jornadas de reflexión”, y convertidas, en su re-
gistro, en un proceso sui generis de “reflexionamiento docente”
ya que ambos, paro y perfeccionamiento, se traducen en la pér-
dida de días de clase.

...Y otra cosa que veo, que me revienta que no es nada
más que en el colegio, en general en la educación... se la pasan
de paro y después terminamos un mes después las clases y em -
pezamos un mes antes. (...) A cada rato tenía reflexionamien -
to docente...

En términos de lo que quisieran, se reitera el viejo formato –ya
mencionado– de oferta óptima de “inglés más computación”
(Feijoó, 1997), el cual considera de manera implícita el dominio
de un idioma extranjero y de la computación como clave del ac-
ceso a las destrezas requeridas hoy para incorporarse al nuevo
mundo de trabajo-ciudadanía que requiere la etapa en que vi-
vimos; oferta que definen como inalcanzable, no sólo por los
costos del arancel, sino por las otras condiciones sociales que
habría que cubrir para incorporarse a ellas.

...un colegio bilingüe, por ejemplo... esos colegios para
nosotros son inaccesibles porque no podemos... porque no es
sólo la cuota, es también otro entorno donde significa la ropa
de marca, donde significa que vos también tenés que estar a un
nivel de, por ahí económico de la gente que va... y bueno... no,
no compartimos, es decir, si uno no puede, no puede... pero
tampoco es una cosa que nos preocupa...

Ya se ha señalado la falta de conectividad de la escuela con el
contexto del barrio, en el marco de un entorno caracterizado por
la debilidad de sus lazos. En este sentido, las estrategias de la
escuela para enfrentar la resolución de las carencias que la li-
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mitan se reduce a un pequeño número de instituciones públicas
que proveen los servicios necesarios. Es un discurso unánime
el hecho de que la resolución de los problemas escolares co-
mienza por la recurrencia al equipo de orientadores social y
educacional, y en segundo lugar, la derivación a instituciones
de salud del distrito. Así, los niños con problemas neurológicos,
psicológicos y psicopedagógicos son remitidos al hospital del
lugar, a menudo con turnos de espera que alcanzan los dos
años, frente a lo que establecen una notable diferencia con la
oferta existente en la capital y su negativa a absorber público
de provincia: cada vez más chicos con problemas... que ni si -
quiera tienen dónde derivarlos cuando surgen los problemas
(...) neurológicos, problemas psicológicos, psicopedagógicos y
por ejemplo (...) tuvimos una entrevista con una mamá de un
nene que la psicopedagoga aconseja llevarlo a una escuela de
recuperación... sólo en Capital hay y no admiten gente de pro -
vincia, en la provincia no existe. En los casos de hogares que
tienen disponibilidad de recursos, se accede a la maestra parti-
cular, a la psicóloga o a la psicopedagoga.

¿Qué sabe la escuela del entorno?

Qué y cómo sabe la escuela respecto de las condiciones socia-
les, económicas y culturales de los niños que atiende es una
pregunta central. En primer lugar, habría que diferenciar entre
varios tipos de conocimiento. El primero es el que se construye
interactivamente en el espacio del aula, en el marco de las rela-
ciones interpersonales, constituyendo el conocimiento que el/la
docente tiene de sus alumnos y que es una de las claves en que
se arraigan los temas de constitución de la subjetividad que ve-
remos en la sección siguiente. Este conocimiento se funda tan-
to en aspectos racionales como emocionales, y surge del día a
día. Es aquél sobre el cual los docentes fundan la dimensión del
antes-ahora, que les permite tipificar las características novedo-
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sas del contexto social, tanto en las dimensiones sociales como
económicas y culturales. A su vez, este conocimiento funda es-
tereotipos referidos a generalizaciones de las situaciones con-
cretas que confrontan. En segundo lugar, hay un conocimiento
construido a nivel del establecimiento. Se trata del scaling-up
de un conjunto de observaciones que realizan las docentes so-
bre el material de sus propios cursos más la mirada más abar-
cadora que pueden poner, tanto el equipo directivo como el de
la Dirección de Psicología, como agentes externos que partici-
pan en la vida del establecimiento. En tercer lugar, hay otro ni-
vel o tipo de conocimiento acumulado por los propios padres
–relacionado con las observaciones que ellos hacen de la reali-
dad–, y que remiten a la configuración del conocimiento escolar
vía el intercambio con los maestros.

Sin embargo, podría discutirse si cada uno de estos tipos
de conocimiento constituye un “conocimiento” positivo, ancla-
do en la empiria, o si se trata más bien de la producción de un
imaginario en torno a la realidad que dicen reconocer. Este di-
lema se expresa en las posturas antagónicas de los maestros al-
rededor de tres problemas fundamentales –a los que ya nos he-
mos referido– y que son claves en la comprensión adecuada de
la realidad que enfrentan. Se trata, básicamente, de la necesi-
dad de emitir juicios sobre tres temas centrales para entender y
orientar la realidad con la que se trabaja:

• lo social versus lo individual
• lo económico versus lo cultural (incluye lo familiar)
• la contención, o lo social y asistencial, frente a lo pedagógico.

En rigor de verdad, responder a cada uno de estos dile-
mas con evidencia empírica requeriría un tipo de conocimiento
de la realidad escolar que, con los instrumentos y prácticas de
recolección disponibles, escapa claramente del horizonte de po-
sibilidades de los actores. Pues, la imputación de conocimientos

140

Escuela y pobreza



particulares y específicos al alumnado está fuera de duda, pero
la construcción de un conocimiento general requiere de estrate-
gias que no se utilizan y difícilmente podrían utilizarse. Hay
conciencia en el sistema educativo de la necesidad de avanzar
hacia este tipo de caracterizaciones y, de hecho, los proyectos
educativos institucionales requeridos a los establecimientos es-
colares desde mediados de los años ’90, marcan un fuerte én-
fasis en la caracterización diagnóstica del entorno del estableci-
miento. Pero dos razones de peso atentan contra este objetivo:
por un lado, que no es fácil ni transparente en un momento de
mutaciones sociales tan profundas, conocer sin prejuicios la co-
munidad con la cual se trabaja; por el otro, que como ha pasa-
do en tantas oportunidades, la cultura ritualística del sistema
educativo vacía de contenido el sentido de la aplicación de es-
tos instrumentos. Como resultado, poco es lo nuevo que se sa-
be sobre el entorno, aunque haya cambiado la forma de su pre-
sentación y ésta se encuentre modernizada y tipificada bajo el
formato PEI (Proyecto Educativo Institucional).

“¿Ustedes hacen algún tipo de relevamiento sobre la si -
tuación de los padres, hacen alguna encuesta o cómo relevan
esa información?” 

“no, se piden los datos nada más... los datos que se vuel -
can después en el registro, en las planillas de inscripción... y
después... los nenes generalmente, el que tiene algún problemi -
ta, salta... y uno se da cuenta hasta... hasta te cambian la le -
tra... si hasta cambian el grafismo y bueno... algo está pasan -
do, entonces se charla, tenemos el gabinete”.

En el relato de una maestra la fuente del conocimiento es oca-
sional: ...en cualquier momento ellos se acercan... y por ahí a
veces a través de alguna situación te das cuenta de que algo
ocurre y entonces lo llamás aparte y le preguntas “¿qué es lo
que pasa? A ver, contáme”... qué sé yo... pero sino... ellos se
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acercan así espontáneamente, por ahí estas dando la clase y
vienen y te cuentan y tenés que parar la clase...

Esta centralidad del niño como fuente de información sobre lo
que pasa fuera de la escuela también afecta a las maestras, ex-
puestas a informaciones problemáticas que requieren mecanis-
mos de “contención” , no ya con los alumnos sino para los do-
centes... tampoco estamos preparadas para todo... A diferencia
del personal de gabinete, que se considera que sí está prepara-
do para ello. Esto demanda una estrategia de compartir colecti-
vamente pues, para poder contener a los chicos necesitamos
una contención nosotras. Éste es, precisamente, uno de los pro-
blemas en que se funda la demanda del espacio institucional
para el diálogo.

Resulta novedoso en este contexto la recurrencia a un
sistema de autodiagnóstico –el buzón de preguntas–, que ha si-
do escasamente mencionado en la escuela aunque muy valori-
zado por el actor externo “psi”, ...para detectar qué les intere -
saba, qué les preocupaba a ellos, qué les gustaba... todo era la
desocupación. 

Por ejemplo, mandamos una carta por correo este año.
Muchos me dijeron “no te puedo dar mi dirección porque el co -
rreo no entra”... y le digo “¿Por qué no entra?” “y porque yo
vivo de la 39 para abajo”. Claro, es pleno asentamiento, ahí el
correo ¡Qué correo! ¡Sale desnudo! Yo le digo, “bueno dame la
dirección de alguien que viva sobre Mozart para que puedan”...
“ah, sí, sí”. O por ahí yo cuando quiero ver dónde viven, como
yo conozco toda esa zona... porque por ahí ellos vienen y quie -
ro que los lleven al médico...
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3. Construcción de la subjetividad

Los cambios sociales que describimos en las secciones anterio-
res han provocado otros cambios a nivel de las relaciones inter-
personales al producir alteraciones en contextos históricos ca-
racterizados por la integración y la cohesión y también, por la
introducción de nuevos marcos relacionales que modifican las
interacciones entre los actores. A esos cambios se suman otros
de alcance mundial como la globalización de la vida cultural, la
producción y circulación de conocimientos a través de nuevos
medios tecnológicos y la introducción masiva –en la vida priva-
da y pública– de los medios de comunicación de masas, los que
configuran nuevas realidades sociales que trascienden el mun-
do de la construcción de lo material. Sin embargo, la relación
entre unos y otros está lejos de producirse sin alteraciones o de
manera mecánica.

Tal como lo señala Silvia Bleichmar,
“(...) Los procesos que culminan en la producción de al -

go nuevo no están inscriptos en las condiciones de partida y sin
embargo no son totalmente aleatorios, sino que son el efecto de
una combinatoria particular de los procesos de partida, que tie -
nen que ser rastreados en su singularidad y en el modo en que
se articulan en las leyes que constituyen el funcionamiento ge -
neral del psiquismo”. (Bleichmar, 2003). Es esta singularidad
en la constitución de los sujetos el elemento que tiende un
puente hacia la noción de resiliencia para la educabilidad, ya
que nos permite analizar el hecho central del estudio: entre su-
jetos sometidos a similares situaciones de privación, algunos se
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las arreglen para salir a flote mientras que otros no pueden su-
perar las restricciones del contexto y, por lo tanto, quedan su-
midos en sus determinaciones, repitiendo a veces la historia de
su familia de origen y otras, siendo los actores de un proceso de
movilidad social descendente que, por un lado se inicia en el
fracaso escolar y por otro, culmina el derrumbe inicadao por sus
familias.

Desde la teoría de la construcción de la subjetividad y, se-
gún el trabajo de Elsa Castañeda (2003) –dirigido a generar un
marco conceptual para la presente investigación–, la autora
señala: “al referirnos al sujeto como ser psicosocial en perma -
nente construcción, la identidad y la socialización, se funden en
la acción subjetiva, que tiene lugar en los diversos ‘submundos’
donde transcurre la vida cotidiana y, en las fuentes de sentido,
que los sujetos atribuyen a su acción y experiencia”. Y agrega:
“En sociedades tan cambiantes e inestables como las latinoa -
mericanas y sobre todo en los contextos sociales donde tendrá
lugar el estudio, la confianza básica adquirida por los niños en
su primera infancia se convierte en mecanismo fundamental
para enfrentar y asimilar el cambio, el desarraigo y la inesta -
bilidad. Por tanto, una aproximación a la comprensión de las
interacciones del cuidador primario con el niño y sobre todo a
las pautas de crianza como patrones culturales, serán un cami -
no válido para abordar la constitución de esa confianza básica
y su relación con la educabilidad”.

La construcción de subjetividades no puede entenderse
sin la cuestión de la constitución de lo simbólico como otra di-
mensión central en su desarrollo para la vida de la escuela. Se-
ñala Castoriadis (1983) que “todo lo que se presenta a noso -
tros, en el mundo social-histórico, está indisolublemente tejido
a lo simbólico. No es que se agote en ello. Los actos reales, in -
dividuales o colectivos –el trabajo, el consumo, la guerra, el
amor, el parto– los innumerables productos materiales sin los
cuales ninguna sociedad podría vivir un instante, no son (ni
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siempre ni directamente) símbolos. Pero unos y otros son im -
posibles fuera de una red simbólica”. Es obvio que el rol de es-
ta red simbólica es crucial en la vida social; para los niños, es
fundamentalmente la escuela, ya que éste es el primer orden
institucional público al que se integran los chicos y su desem-
peño en el mismo suele ser predictor del que tendrán en otros
ámbitos institucionales. De este modo, la escuela y el desempe-
ño escolar son en sí mismos un logro pero, lamentablemente,
también un pronóstico de la capacidad que tendrán para de-
senvolverse en otras esferas de la vida. La construcción de lo
simbólico se relaciona, pues, con los hitos-mitos tratados en el
primer capítulo de este trabajo, constituyendo una capacidad de
evitación del riesgo resultante de la mutación social antes des-
cripta. Como señala Schenquerman (2002) “el impacto de las
crisis se transforma en riesgo por la suma de por lo menos dos
factores: los que se refieren directamente a la subsistencia, a los
niveles materiales de la vida, y los otros, los que se refieren a
un nivel más simbólico, las formas en que las crisis se repre-
sentan en las cabeza de los hombres que las sufren”. 

Esta situación observada entre los estudiantes se da tam-
bién en los demás actores. En los adultos y docentes está dada
por el desplazamiento y las experiencias adquiridas a lo largo
del eje temporal antes-después, común a todos, y el de perife-
ria-centro, que comparten muchos de los docentes y algunos de
los padres. Estos elementos son cruciales en el marco de esta
investigación por ser un componente subyacente de la constitu-
ción de los sujetos sobre los que predicamos el desarrollo de di-
mensiones de socialización que constituyen condiciones de ba-
se para los procesos de educabilidad. Sobre todo, porque en
tanto la noción de educabilidad hace interactuar sujetos, es im-
portante identificar de qué manera éstos se constituyen como
tales y las formas en que esa producción de sujetos adquiere di-
mensiones peculiares en cada uno de ellos. Porque, básicamen-
te, lo que nos parece central del concepto que hemos introduci-
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do es que el mismo expresa la interacción de condiciones mate-
riales y personales que podemos captar conforme operan con el
contexto y pueden adecuarse –con diversos grados de resisten-
cia, adaptación o resiliencia– para atenuar, modificar o superar
la forma en que se perciben las restricciones objetivas genera-
das por la estructura social. En ese sentido, la producción de
subjetividad constituiría un mecanismo para hacer frente a las
mismas y producir comportamientos y construcciones de senti-
do en lugar de adaptarse pasivamente y/o de manera proactiva
y superadora.

Los docentes 

También la construcción de la subjetividad de los docentes es
crucial en el mundo de la escuela. Ellos han quedado fuera del
foco en que los colocaban tanto la consideración social externa
en torno a su rol como la interna en el establecimiento, ya que
la crisis ha puesto en cuestión su condición de grupo profesio-
nal y de clase, de dueños del saber, de dueños del poder -¡los
maestros tienen el poder! Ellos están en otro lugar... están
acostumbrados. Esta es una afirmación que describe el antes y,
ahora, su descentramiento implica el reconocimiento de la insu-
ficiencia de las herramientas de que disponen para confrontar
p roblemas para cuyo tratamiento no fueron form a d o s ,
poniendo en cuestión su propia caracterización como sujetos.
Probablemente, el cambio más importante provenga de que es
el escenario social externo a la escuela el que desdibujó su ca-
pacidad para el desempeño de las actividades para las cuales
estaban preparados. Ahora se sienten totalmente desvaloriza -
dos por la comunidad ¿no? Y también con una impotencia y
omnipotencia, ¿no? Porque ven como que tienen que abarcar y
hacer un montón de cosas y, a la vez, sienten la impotencia de
no poder hacerlo. La omnipotencia ahora en crisis se asentaba
–y se asienta todavía para los mas resilientes– en una especie
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de infalibilidad docente, que habilita sólo observaciones meno-
res de los chicos, señorita se olvidó una letra y en realidad el
chico realmente, bueno, tiene que aprender que el maestro es un
ser humano y que... también se puede equivocar con respeto se
le puede decir y hacer ver... ¿Cómo pueden construir confianza
básica actores deslegitimados por la comunidad a los cuales su
autoconciencia cuestiona sus propias prácticas?

En su discurso, los maestros plantean esa pérdida como
añorando un mundo de abordaje profesionalista –en el que en-
raizaban su superioridad–, y que ahora es quebrado por la difi-
cultad de enfrentar el nuevo contexto. Esto aparece en un rela-
to como el reclamo de la imposibilidad no puedo, no puedo con -
tener a los chicos, cómo hacemos, no tenemos herramientas,
cada vez nos cargan más, como toda una cosa de saturación y
después el pedido de ayuda, ¿no? Porque de alguna manera ahí
es como... bueno a ver que se puede hacer con nosotras tam -
bién... Y cuando la omnipotencia fracasa, viene la fase de la au-
to-culpabilización... sintiendo que son culpables, que no dan
más, que están desvalorizadas y que han perdido la autoridad
-mirá lo que dicen, no me resigno siempre soy culpable, o sea
esto de sentirse culpable es no poder dar más... por lo tanto no
se resignan a no seguir dando ¿no es cierto? Estamos involu -
cradas, sienten impotencia, desvalorización del docente... no
hay autoridad, ellas sienten que no hay autoridad.

Por otra parte, es probable que al haber mutado radical-
mente los contextos de certezas instrumentales y morales en
que desempeñaban su práctica, se haya sobredimensionado el
marco normativo que regula su actividad, un marco histórica-
mente poco valorizado pero fortalecido hoy by default ante la
ausencia de otros anclajes. La pregunta que cabe hacerse ante
este nuevo escenario es: qué transformaciones se han produci-
do en su subjetividad, en un contexto en el cual resulta necesa-
rio que un mayor número de aspectos y dimensiones sean re-
gulados, ya que la interacción pierde crecientemente su natura-
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lidad y deviene cada vez más conflictiva por el cambio del con-
texto. Las referencias con respecto a la dinámica de las actas co-
mo necesidad de cubrirse ante situaciones pro b l e m á t i c a s
muestran las debilidades que, para ellos, caracterizan el ejerci-
cio actual de su rol así como las condiciones de legitimidad en
las que se desempeñan.

Éstas podrían ser algunas de las razones por las cuales,
los docentes, cuando son interrogados por los caminos de reso-
lución de los problemas que confrontan, insistan tanto en la
búsqueda de soluciones de tipo “material”, como en la deman-
da de espacios institucionales para intercambiar lo que les pasa
en el día a día. Indudablemente, en este reclamo están requi-
riendo el acceso compartido a la construcción de procesos in-
tersubjetivos, que ahora abordan de manera asistemática
cuando están reunidos, en grupos de dos o tres, o como parte
de fragmentos robados a las reuniones de perfeccionamiento,
por fuera de la agenda oficial que la provincia les envía. En fin,
se trata de contar con espacios para que los cambios intrasub-
jetivos que surgen del rediseño no siempre voluntario de su rol
puedan circular.

... sí, estamos más unidos... sí, sí... a raíz de todos estos
cambios y... los paros que hubo para mejorar nuestra situación
económica también como obligación entre todos sí... estamos
más unidos que antes... yo creo que antes era como que venía -
mos y nos encerrábamos a dar clases, ahora tratamos de en -
contrarnos, de charlar...

Además del descentramiento de su rol, los docentes perciben en
la sala de clase las transformaciones ocurridas en las dinámicas
de las familias. De este modo, parecerían describir un modelo
en el cual, a mayor democratización de las relaciones familia-
res, se produciría un proceso de mayor cuestionamiento a todas
las figuras adultas. Esta relación pondría en la mira el
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desempeño de la autoridad del docente en el aula como
consecuencia de lo que ocurre en el afuera.

...(los chicos) vienen muy cargados y no (...) aceptan ni
siquiera que uno les entable un diálogo (...) porque como que
vienen así tapados de cosas y vienen a jugar y... nada más.

Como ya hemos dicho, el descentramiento de su rol se refiere a
un contexto que los afecta a ellos mismos en su condición de
ciudadanos, profesionales e individuos, ya que el deterioro de
los ‘90 los ha constituido –junto con los trabajadores del sector
público– en uno de los grupos especialmente afectados. Estra-
tegias personales de multiplicación de los ingresos, expresadas
en tener dos y tres cargos docentes, los convierten también en
víctimas de la situación, disminuyendo su capacidad de con-
frontar el contexto...

...(¿los docentes cargan violencia?) Con todas las pro -
blemáticas que ellos también atraviesan ¿no? de que tres tur -
nos o dos turnos... esto de las corridas, el sueldo que a lo me -
jor no les alcanza... la falta de comunicación que hay entre
ellos, la poca unificación de criterios, esto es sentirse totalmen -
te desamparados ¿no? desde lo institucional ¿no? (...) o sea
que siempre bajan línea para cargarlos de más responsabilida -
des ¿no? y no algo donde sientan un alivio, no tienen un lugar
para ellos...

Por otro lado, lo que desde la comunidad de los padres puede
registrarse como un singular elemento de comprensión, como la
actitud abierta y de escucha cuidadosa del equipo directivo,
desde la perspectiva de los maestros puede sentirse como una
carga adicional o de desautorización de su rol. Voces margina-
les que detectan la existencia de un conflicto padres- maestros,
sumado a la valoración negativa de la comunidad registrada por
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algunos –el sentirse “felpudos”– no los ayuda a mejorar su po-
sicionamiento ante el nuevo contexto. Quizás, en el texto que se
levanta a continuación está el deseo de un equipo directivo que
“juegue” para los docentes aunque esto implique colocarse
“contra” los padres...

... a veces no nos vemos, no nos sentimos escuchadas
por la parte directiva. Por ejemplo... como que vemos que los
padres tienen más poder que nosotras... que ellos creen que es
una escuela privada y no es... y exigen como si fuese un priva -
do... viste a veces el directivo por ahí... le da más (...) les da
más poder a ellos que a nosotras... sí nos sentimos como que...
desvirtuadas en ese sentido que... no tenemos tanto apoyo.

Llama la atención aquí la dificultad para encontrar una fórm u-
la superadora que sea capaz de armar el rompecabezas que
compatibilice, alrededor de un principio de bien común, una
agenda de intereses legitimados y compartidos por los tres es-
tamentos que se relacionan más estrechamente en la re a l i d a d
institucional de las escuelas, es decir, padres, docentes y
a l u m n o s .

Los padres 

Desde la perspectiva de los maestros, el hogar y las dinámicas
que en él tienen lugar constituyen una caja negra a pesar de los
p rocesos aleatorios de construcción de información citados en
la sección anterior. El principal elemento que identifican es la
s o b re c a rga laboral de los padres que interf i e re con la dedica-
ción a la tarea escolar de los hijos... una mamá que la mandé a
llamar durante todo el año, el nene se llevó el boletín en el mes
de junio y no lo trajo nunca más entonces esa... la mamá me
mandó a contestar en un papelito que ella trabaja las veinti -
c u a t ro horas... entonces no me hinches ¿entendés?. Desde la
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perspectiva de los maestros, la conflictividad de esa caja negra
es tan alta, que cuando se cita a los padres a reuniones para
hablar de los problemas del hijo, terminan hablando de los
suyos , tienen necesidad de que alguien los escuche y, tal vez,
la escuela sea el único lugar en el que eso es posible, y vuelcan
eso también acá.

En esta situación, el tema de la creciente incidencia de la
jefatura femenina de los hogares es un punto clave. Esto puede
deberse a más casos de separación de los cónyuges que en un
antes ideal (constituyendo un tema difícil de indagar con los
alumnos, ya que toma aspectos ligados con la privacidad cuya
exploración puede suponer una violación de la intimidad), o
p o rque se trata de una jefatura femenina de hecho, re s u l t a n t e
de las ventajas comparativas otorgadas por la integración a un
m e rcado de trabajo informal que las impulsa de hecho a su
condición de proveedor principal de los hogares. En cualquiera
de los casos, desde la escuela, la situación se percibe como la
de una decreciente disponibilidad del tiempo materno o pater-
no para dedicarse a las actividades de los hijos. No debe olvi-
darse que la caracterización de la escuela como segundo hogar
–y de la maestra como segunda madre– presupone la existen-
cia de otro hogar y de otro adulto significativo, que desempeña
estos roles antes de que los chicos lleguen a la escuela y duran-
te su permanencia en la misma. Es más, se basa en que esta co-
laboración es condición necesaria para que su tarea se re a l i c e
con éxito.

A ello se suma la creciente dilución de los roles masculi-
nos, bien por apartamiento del hogar por separación, depresión
por desocupación y, finalmente, desinterés por la destrucción
del viejo sistema de valores. Entnces, desde la perspectiva de la
escuela, pesa una fuerte preocupación por el exceso de trabajo
doméstico o descuido que recae invariablemente sobre ella. Pa-
ra los docentes, el abandono de esta retaguardia doméstica im-
plica que padres y madres han delegado demasiado cosas en la
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escuela, lo que obviamente agudiza su problema de omnipoten-
cia y sobrecarga. ¿Pues, cómo van a manejar los problemas de
los demás si apenas pueden manejar los propios? Si antes ha-
blamos del pacto escuela-familia, está claro que –en materia de
vinculación– lo que los maestros les cuestionan es la delegación
total dejan mucho en manos de la escuela todo, incluso la en -
señanza de los valores de los mismos hijos... Y al dejar todo en
manos de los maestros, también les echan la culpa de lo que pa-
sa. Sin embargo, este “dejar todo en manos de los maestros”
supone alianzas hogareñas con los hijos que ponen en cuestión
la legitimidad del rol y el desempeño docente. Frente a las san-
ciones escolares, los padres reaccionan en complicidad con los
hijos: ¿cómo la maestra lo retó?, pobrecito y lo besan todo y le
dicen pobrecito, capaz que no sé, que tu hijo armó un lío, un
desastre en la escuela o casi mata a uno y encima lo besan y le
dicen pobrecito, ¿viste?. En otros casos, los mismos padres dis-
culpan a los hijos de lo que pasa con ellos, como resultado de lo
que a ellos mismos les pasa, le pasa esto al nene porque... ellos
vienen a contarte o te llaman por teléfono, complejo mecanismo
proyectivo que fractura la construcción de líneas de autoridad.
¿Podría plantearse la hipótesis de que a mayor crisis al interior
de la vida de los hogares, se produce una mayor democratiza-
ción de las relaciones familiares y un mayor cuestionamiento de
todas las figuras adultas?

Sin embargo, a la hora de la demanda, los padres requie-
ren que se cumpla con lo implícitamente postulado como conse-
cuencia de la valoración del prestigio de la escuela: hay bastan -
te presión de parte de la comunidad con respecto a la escuela
(...) es como que hay bastante presión de parte de los padres
respecto a eso... a seguir exigiendo lo mismo o más... o preten -
der ciertas cosas que a veces la escuela no lo puede dar. Es
decir, que se mantengan las actividades asistenciales, se incre-
mente el volumen de conocimientos impartidos, se atiendan las
problemáticas individuales de los alumnos... que la escuela si-
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ga siendo el segundo hogar cuando las capacidades del prime-
ro para atender la crisis se han debilitado seriamente. En fin,
que en un nuevo contexto de empobrecimiento, la escuela siga
actuando como cuando era de excelencia y que también se ha-
ga cargo de este nuevo problema, sin lo cual tampoco es posi-
ble la excelencia.

Desde la perspectiva de algunos pocos padres, especial-
mente aquellos que ponen a la escuela en primer término, una
de las demandas hacia los maestros se centra en el tema del
asistencialismo y la queja consiguiente acerca de cómo éste re-
siente lo que consideran la tarea esencial de la escuela que es
impartir conocimientos: cambió mucho en el sentido de que, co -
mo ahora hay tantos problemas sociales... las maestras algu -
nas veces pasan más viendo los problemas sociales de los ne -
nes... no digo que no eduquen, educan bien pero no, no educan
como ellas quisieran... Es decir, es obvio que en este gigantes-
co patchwork se pueden quejar del asistencialismo y sus costos
escolares aquellos que, aun siendo pobres, no lo necesitan, co-
mo en el caso de la entrevistada citada anteriormente. Mientras
que, por su origen de escuela no pobre, no les sea tan fácil es-
cuchar las voces de aquellos que lo valoran porque lo necesitan.

La conflictividad es común a la mayoría de los padres, hi-
potetizando su condición no como resultado del nivel social que
creen que los caracteriza, se vienen a quejar por cualquier co -
sa... eso te lo puede decir la directora. Esa conflictividad, a di-
ferencia de lo que pasa en otras escuelas, es bien manejada da-
do que las autoridades tienen escucha con los padres y confron-
tan la opinión de ellos con la del profesor -desde el momento
que la directora, la vicedirectora tiene una escucha con el pa -
pá... y confronta el papá con el profesor ¿no? Es como que se...
se dicen las cosas, entonces ahí ya no da lugar a la violencia,
cuando uno puede decir, no pasa ni a la amenaza siquiera. Y
los docentes que tienen un mal día, son instados por las auto-
ridades a disculparse con los chicos o bien con los padres. Pe-

Construcción de la subjetividad

153



dido de disculpas que, en su atipicidad, se convierte más en una
afirmación de autoridad que de debilidad. 

Otra mamá señala como ventaja de la escuela el hecho de
que la directora te escucha... vos le contás algo, le preguntas
algo, ella te entiende te escucha. Un día yo tenía una duda y
ella me dijo vení consultá conmigo, no tengo problema, te voy
a escuchar, o sea... tiene esa cosa buena el colegio, que todos
son muy... son muy unidos.

Los chicos

Por razones referidas a sus edades (correspondientes al I y II Ci-
clo de EGB), los alumnos no fueron entrevistados, de modo que
lo que enunciamos sobre ellos es resultante del discurso de pa-
d res y maestros. Los problemas que re f i e ren éstos –de conduc-
ta, de aprendizaje– son, en un sentido, problemas tradicionales
de los procesos educativos, aunque puestos ahora en un nuevo
contexto. Sin embargo, también cambió el escenario y la cosmo-
visión en que los mismos se procesan y a ello deben sumarse las
nuevas fuentes de conflictos mencionadas, como la mayor re l e-
vancia de problemas de discriminación. La falta de atención, la
refracción escolar de los problemas domésticos y, como señala
una entrevistada, la tristeza de los chicos son factores novedo-
sos, sumados a los viejos problemas escolares. Los docentes
(...) sentían que no tenían herramientas para contener a los
chicos (...) no prestan atención (...) los pibes no le llevan el
apunte (...) chicos que a lo mejor están muy tristes (...) ¿qué
hacen con ellos? Tal el caso de relatos de ataques de pánico de
distinto origen, en algunos casos ocasionados por los temores a
robos y/o inseguridad callejera. Me preocupa que sean tan tris -
tes. ¿Vos sabés que son tristes? Yo tengo alumnos que los miro
y digo, qué tristes son... En el discurso de los docentes, la dife-
rencia surge entre chicos viejos y nuevos de la escuela. De algu-
na manera, expresan la falta de reconocimiento de la autoridad
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que traen de sus casas y el dato de que tienen dificultades adi-
cionales para entender la diferencia entre las pautas de su gru-
po social de origen y las de la escuela a la que ingresan, hay chi -
cos que son nuevos en esto de entender que las pautas son dis -
tintas en su grupo social a las de la escuela a la cual ingre s a .

Uno de los rasgos destacados en la construcción del dis-
curso sobre los chicos es la diferencia existente entre los mode-
los de formación de familias por sector social, que se hacen evi-
dentes en el discurso de una docente, mostrando la coexisten-
cia de dos mundos distintos entre las casas de los maestros y
las de los alumnos y el intento por parte de los padres de la
identificación de practicas comunes, las que, sólo en su enun-
ciación, terminan de profundizar el abismo existente entre los
diferentes modelos de socialización por sector social...

...es toda una cuestión de educación, de cultura que es
distinta a la nuestra. Vos decís, tengo un hijo, dos que más no
puedo mantener. A mí me decían “¿Y por qué no tiene más hi -
jos usted?” los chicos... porque no... Y a veces me decían “¿Y
usted también los reta?” “¡Síiii, cuando se portan mal!...” “¿Pe -
ro no les pega con el cinto, no?...” “Nooo, no les pego con el cin -
to” (...) “¿Y les da de comer?” ¡Cosas elementales! Que vos te
das cuenta que a ellos les faltaban y que van a repetir el mode -
lo de los padres, porque esa es la educación que ellos tienen...

Por último, refiriéndose a la institución como totalidad y reto-
mando las controversiales versiones de red que atrapa a todos
los actores, una entrevistada puntualiza

La escuela no es el edificio, es la relación que uno enta -
bla... primero con mis compañeras, el vínculo es bueno, muy
bueno, por la dire y después por los nenes, es inevitable engan -
charse con los nenes, con las historias, con que... nació el her -
manito, yo hace muchos años que estoy en la escuela, enton -

Construcción de la subjetividad

155



ces vas conociendo un montón de cosas, es inevitable engan -
charse con eso..

Confianza básica y educabilidad

¿Qué es la confianza básica y en qué consiste el proceso de
construcción de la misma en el contexto de la relación educati-
va? Se supone que es el proceso que permite que los alumnos
generen un locus de control que facilite y haga posible elaborar
un pronóstico positivo de aprendizaje, meta que no se puede al-
canzar sin tener confianza en las capacidades propias.

Desde la escuela (en materia de construcción de confian-
za básica), se trata de determinar si los alumnos confían en sus
capacidades para aprender y para relacionarse con los demás, si
son capaces de hacer esfuerzos y poner en práctica hábitos de
aprendizaje efectivos, si están interesados en aprender, se sien-
ten apoyados por sus docentes, asumen con responsabilidad
sus compromisos y orientan su existencia hacia una relación
armónica y cooperativa con su entorno. De esta manera, definía
la confianza básica el componente de Formación Humana del
sistema de evaluación de la calidad educativa aplicado por la
Provincia de Buenos Aires (DGCyE, 2000). De este modo, las
dimensiones que derivan del mismo –autoconcepto académico,
estudio sistemático, motivación hacia el proceso educativo, las
oportunidades y los valores– son componentes muy significati-
vos del proceso de adquisición de la confianza básica. Si bien el
tipo de información recogida en el contexto de este trabajo de
campo no permite responder de manera sistemática a estas di-
mensiones, sí resulta importante señalar la relevancia práctica
de estos aspectos.

P e ro, quizás, la construcción de la confianza básica ex-
ceda su condición de actitud para favorecer los procesos de
a p rendizaje. De este modo, también es necesaria para enfre n-
tar las dificultades que plantea el mundo hostil de la calle, las
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relaciones con los compañeros teñidas de actitudes discrimi-
natorias enraizadas en distintos signos de diferenciación, para
d e s a rrollar la capacidad de proyectar un futuro así como la
identificación de la concurrencia a la escuela como un pro c e s o
de mediano plazo, que adquiere un sentido que puede pre e s-
tablecerse de antemano. En fin, más oculta en nuestra infor-
mación, pero, probablemente, mucho más relevante sea la in-
teracción que se produce en los hogares alrededor de la cues-
tión del desarrollo de la confianza básica. Dimensión que, va-
le la pena re i t e r a r, es condición necesaria para la constru c c i ó n
de educabilidad.

¿Hay estrategias claras de parte de los adultos?

¿Qué hacen los padres en términos de construcción de la iden-
tidad? ¿Cuál es la dimensión relevante a los fines del pro c e s o
educativo?¿Puede haber un proceso de conformación de identi-
dad y de subjetividad direccionado al proceso educativo o es
subsidiario de uno más general? Pero los padres y los hogare s
no son hoy los únicos actores que operan para producir las in-
terpelaciones que construyen identidad. Su rol está en compe-
tencia con el de los medios debido a la interacción de los chicos
con el mundo de la información y los medios de comunicación
de masas, los que, combinados con la ausencia parental en el
hogar –reiteradamente señalada por los docentes–, los dejan so-
los frente al bombardeo de estímulos externos de difícil manejo

...Los chicos tienen mucha información, mucho estímulo
y no saben para qué lado disparar... el chico no sabe. (...) mu -
cho estímulo televisivo, juguetes, mucha computación... enton -
ces el chico tiene mucho de todo y nada de nada, que no con -
creta nada. El chico juega 5 minutos acá, después allá, están
así... picoteando en todos lados.(...) Yo por ejemplo, corté el
cable en casa (...) tiene que leer, aunque sea una hora.
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Exposición a los medios que se profundiza por el aislamiento
hogareño, fruto del exceso de trabajo de los padres –que están
todo el día afuera de la casa–, o como resultado de un crecien-
te abandono del rol que, históricamente, se espera que jueguen
los padres en el proceso de socialización. Combinación peligro-
sa –como sabemos– cuando no hay una voz adulta que dé cuen-
ta valorativa de los estímulos a los que están sometidos. Proba-
blemente, en muchos hogares, esta exposición es un mecanis-
mo que deja a los chicos solos contra los medios, sin el diálogo
necesario con un adulto significativo que los ayude a desenre-
dar la madeja de informaciones que reciben. Es común escuchar
la queja sobre los padres que, aunque estén presentes, los de-
jan solos con la televisión, rompiendo, frente al aparato, el cir-
cuito comunicacional que requiere el feed-back que pueden
ayudar a construir los adultos. Al respecto, dice una maestra:

...yo lo que noto también es que hay poca comunicación,
cada vez hay menos, que incluso mucho de los padres están ha -
ciéndoles ver mucha televisión, se levantan muy tarde, de no -
che se quedan hasta tarde mirando televisión, a la mañana no
consiguen levantarlos para estudiar... entonces es todo una ca -
dena. (...) Pero no les ponen límites para que vean menos tele -
visión, para que se levanten más temprano y hagan las cosas.
(...) Lo que pasa es que están solos (...) es como que también
para descansar un poco los padres los dejan ver televisión... es -
tán cómodos con eso (...) Yo creo que ahí hay mucho descuido
por parte de los padres en ese sentido, que los dejan ver hasta
tarde la televisión, que no saben ni siquiera lo que ven (...) eso
hace que los chicos se comuniquen cada vez menos, que tengan
menos cosas para contar... porque la participación es cada vez
más limitada (...) Antes se iban por las ramas, ahora es muy
poco lo que pueden contar.

...Yo veo la falta de diálogo entre los chicos... y a mí se
me ocurre que es más que todo por la televisión... porque yo veo
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que ven televisión y no pueden hablar con la televisión, porque
si les dieran experiencias... o sea juegos... de cosas que hacen
ellos... o con otros compañeros o... de encontrarse, de charlas
así, sería más... habría más comunicación, pero no...

Secuencia de chicos tristes ligada con la de chicos desintere s a-
dos, sin que se pueda estimar si se trata de desinterés de ellos
mismos o de una proyección, en algunos hogares, de la desva-
lorización de la tarea educativa. No podemos evaluar, tampoco,
el motivo de desinterés en el marco de discursos claramente
homogéneos de valorización de la educación. Será que la edu-
cación es un bien valioso como punto de llegada pero que, co-
mo proceso, compite de manera desfavorable con otros estímu-
los que –más que un camino de esfuerzo– proponen modelos
f á c i l e s ,

...la falta de atención, el desinterés por el estudio... a mí
eso es lo que más me preocupó este año, y que yo cité a los pa -
dres, hablé con ellos para ver qué problema había en la casa,
...el desinterés porque veo que hay chicos que no les interesa
traer... presentar los trabajos, estudiar, participar en clase...

Los modelos para criar a los chicos

La forma en que identificamos los procesos de crianza se perci-
be a partir de cómo los chicos llegan a la escuela y del relato de
la cuestión, tanto desde el punto de vista del discurso de los pa-
dres como de los maestros. Dada la edad y el ciclo escolar en el
que estamos trabajando, la referencia más inmediata al tema de
los patrones de crianza es vía la inserción de los chicos en el
jardín de infantes. Poca es la información que disponemos re-
ferida a qué pasa en la casa antes de llegar al jardín. Sí sabe-
mos que éste está realizando hoy una gran tarea homogeneiza-
dora que sienta las bases de la educabilidad. No es poca la ta-
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rea ciclópea que realiza la universalización de la sala de 5 y los
crecientes niveles de cobertura de las salas de 3 y 4. 

no tenemos chicos sin jardín, como no tenemos chicos de
ciclos inferiores muy desfasados, lo que sí pasa en otras comu -
nidades... todos entran con seis años y todos vienen del jardín,
en general vienen del jardín de al lado, el novecientos dos [...]
Así que la preparación familiar para la escuela está deposita -
da, especialmente, en ese jarrdín que goza del mismo prestigio
que la escuela.

Otra forma en que se expresan los patrones de crianza en el ci-
clo de edad que nos compete tiene que ver con las orientaciones
domésticas alrededor de la tarea de los chicos. Aquí se definen
claramente dos tipos de hogares: aquellos que acompañan la ta-
rea de los chicos y aquellos otros en los que los chicos vuelven
de la escuela y tiran la mochila por ahí hasta el otro día. Pues
desde el punto de vista de la educabilidad, lo que más nos inte-
resa en esta investigación son las pautas de crianza referidas a
la centralidad que, en este tramo de edad, tiene la actitud de los
padres hacia el desempeño escolar de sus hijos. En algunos ca-
sos se señala la interacción novedosa entre escuela y familia,
centrando en la escuela el cumplimiento de un modelo de crian-
za que revierte sobre la valoración del mundo familiar, Valores
para que quieran mucho a la familia... que digan siempre la
verdad.

O con el mundo comunitario más amplio en el que la ac-
ción de la escuela revierte sobre la vida comunitaria,

...¿Qué pasa con las fechas patrias? Hay veces que no se
da valor a eso. Tenemos que implementar concientizar a los chi -
cos de ese tipo de cosas (...) Lo importante es que sepan con -
vivir con distintos estratos sociales.
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Normas y valores contextuados

El proceso de adscripción a normas y valores puede verse des-
de las perspectivas de los docentes y de las familias. En relación
con los docentes, hay multiplicidad de referencia al tema de los
valores en el aula. Algunos son claros, sobre todo, los referidos
a cuestiones de imposición de cuestiones antidiscriminatorias.
Ellos reclaman básicamente a los otros el valor del respeto, as-
pecto en el que coinciden con algunos padres, mientras que
éstos demandan, fundamentalmente, “compromiso” docente,
condiciones valorativas mutuamente complementarias. Se pro-
duce aquí una fuerte tensión que nos retrotrae al tema del pac-
to escuela-familia, pues formula las expectativas mutuas –aun-
que no siempre coincidentes– entre estos dos órdenes institu-
cionales. Una madre se interroga sobre el tema:

¿Cuál es el valor que más está inculcando la escuela? ¿O
cuál es el valor que debiera inculcar la escuela? que sean bue -
nos, que hagan caso... que tomen conciencia de las cosas que
tienen que hacer en la vida... todo por parte de estudio, es... la
escuela les tiene que inculcar que sean buenos, que no se peleen
en los recreos, que estudien, que presten atención. Esos son los
valores que tienen que aprender, enseñar la escuela, después to -
dos los otros valores tienen que salir de los padres si la ense -
ñanza no viene de casa nunca va a llegar a la escuela. 

Para conseguir alcanzarlos, las estrategias de los docentes son
variadas. Una de ellas la centra en los vínculos: 

...Yo trabajo los vínculos ante todo... vínculos entre ellos
y trabajo también la parte de comunicación, me interesa mucho
que participen en clase... yo noté mucho eso en ellos que parti -
cipaban casi nada y ahora sí, ahora puedo charlar.
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Mientras otra la centra en los valores implícitos en los
c o m p o rtamientos: ...en cuanto que no sean tan agresivos los
chicos, vienen con mucha agresividad... que traten de contro l a r
sus emociones... que, que sean solidarios... más que nada eso...

Y otra, en la resolución de los conflictos: ... no pegar, tra -
ta de solucionar las cosas hablando y decíme a mí cuando te -
nés algún problema, no le pegues a tu compañero, no le arran -
ques hojas del cuaderno.

Mientras que, por último, otra se preocupa por los efec-
tos potenciales del creciente grado de horizontalidad imperante
en las relaciones con esos chicos provenientes de hogares cu-
yas relaciones, como dijimos antes, se han democratizado cre-
cientemente: ...No es que te falten el respeto, que te van a decir
una mala palabra, ni te van a insultar, pero... lo manejan todo
desde otro punto de vista, ellos, al respeto. No porque nos tu -
teen, eso no pasa, no me interesa. Ellos, ahora es muy familiar
el trato con la maestra. Te tratan de vos, que no me molesta, o
che seño, o... bien. Pero a veces se les va la mano.

En todo caso, llama la atención la forma de abordar el te-
ma del proceso de adscripción a normas y valores de una ma-
nera desintegrada, priorizando uno u otro aspecto de las rela-
ciones sociales como si vínculos, valores y resolución de con-
flictos pudieran abordarse de manera aislada. Pero. por otro la-
do, aunque el curriculum incluya temas valóricos, esa dimen-
sión sigue siendo poco operacionalizada en la formación y en la
práctica docente, y las alternativas que seleccionan deben de-
pender de la conflictividad que plantea la sala de clases o de las
preferencias que priorice cada uno de ellos. En otros casos, co-
mo el de la discriminación, puede suponerse que los crecientes
niveles de concientización colectiva sobre el tema incidan en
darle status de problema social a las relaciones entre los chicos.
(Esto se ha señalado en otras secciones respecto de las reaccio-
nes de los docentes ante la aparición de esos sucesos en la vi-
da escolar).
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Figura de autoridad

Es pertinente preguntarse acerca de la constitución de figuras
de autoridad en el contexto postmoderno de la vida escolar ya
descripta, considerando realidades en las que buena parte de
los viejos principios parecen derrumbados y –como señala Bea-
triz Sarlo (2001)–, el corazón de la escuela está puesto en le-
vantar el entretenimiento más que en la dedicación a la tare a
e s c o l a r. En este sentido, lo que antes pensábamos de una au-
toridad fundada en la asimetría del conocimiento y de la edad
no parece tener fuerte presencia en la vida de la escuela. Exis-
ten las autoridades formales a las que ya nos referimos –el
equipo directivo, los padres y madres, el cuerpo de inspectore s ,
el Consejo Escolar–, y, probablemente, la autoridad del hogar.
P e ro la construcción cotidiana de la figura de autoridad no
puede pensarse por afuera del pacto escuela-familia y sus de-
s a rrollos. En relación con la autoridad en el hogar, esta consti-
tución también resulta afectada por la existencia de alianzas ya
referidas entre padre s / m a d res e hijos, condiciones de culpabi-
lización familiares generadas tal vez por el relativo abandono
de los hijos como resultado de los cambios en la estructura del
hogar y la sobre c a rga de trabajo y, finalmente, por la re l a c i ó n
que los chicos construyen con los docentes. Éstos se condue-
len por las condiciones de pobreza y abandono de algunos de
ellos a la par que sienten que también su autoridad está cues-
tionada. La ausencia de la capacidad para constituir esta re l a-
ción también compromete a los docentes, que señalan re i t e r a-
damente la cuestión de tener que poner el cuerpo en la vida de
la escuela, como resultado del desdibujamiento de su rol y de
los principios de legitimidad en los que se enraíza. Pese a ello,
una maestra, interrogada sobre su rol de re f e rencia como figu-
ra de autoridad, señala y reitera: Si, lo que dice la maestra es
palabra santa, sí...

Este reconocimiento también se obtiene de los padres en
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relación con la estructura jerárquica de autoridad administrati-
va, cuando una mamá señala: 

Siempre yo hablo primero con la maestra... porque la
maestra es la figura del aula, no es que paso por arriba, a mí
no me gusta pasar por arriba de la maestra y hablar con la di -
rectora, no, porque yo tengo que ir a hablar con la persona que
está con ellos... ... y después, sí comentarlo con la directora... 

Por todo esto, indagados acerca de cuales son los pro b l e m a s
fundamentales que tienen los chicos, mencionan centralmen-
te los de la violencia, acerca de la cual en esta escuela no es
necesario pro f u n d i z a r, en tanto el referido episodio del c u t t e r
los puso en guardia, debiendo reconocer que algo no deseable
p a s a b a .

“¿Cuáles son los problemas concretos que comentan que
tienen?” 

“yo creo que los que tienen todas las escuelas son los
problemas de la violencia, de la solución del conflicto a través
de la violencia”.

¿Y la identidad?

Como es obvio, el tema de la construcción de figuras de autori-
dad no puede separarse del de la construcción de la identidad y
el surgimiento de figuras significativas en la vida de los estu-
diantes. De las entrevistas surgiría que hay por lo menos dos
modelos de desarrollo de la identidad y la vinculación, según
los distintos sectores sociales, predominando, en unos, relacio-
nes más intimistas y más personalizadas y, en otros, más ins-
trumentales.

Las figuras significativas desempeñan un papel en esta
tardía construcción pública de la identidad, ya superado el pe-
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ríodo de la primera infancia del que no tenemos información.
En este sentido, desde el punto de vista del fortalecimiento de
una perspectiva dirigida a mejorar las condiciones de educabi-
lidad, sería deseable que los roles docentes ocupen un lugar
central de referencia en la vida de los chicos. Algo de esto su-
cede con algunos, como señala una madre:

¿Marta a quién se quiere parecer? A la directora... está
con el cuaderno cuando juega, la pone de alumna a la más chi -
quita y ahí está con la cartera, la mochila, los papeles (...) y
todo y les hace escribir... y si no policía para tener algo... por -
que quiere ser ella.

Una maestra, indagada respecto de su condición de figura sig-
nificativa en la vida de los chicos, responde inequívocamente a
la pregunta de “¿te escuchan?” “Totalmente, sí, sí... me escu -
chan”. Sin embargo, esta escucha compite fuertemente con la
existencia de otras figuras, la mayoría de ellas provenientes de
los medios de comunicación de masas. (De acuerdo con la ofer-
ta puede comprender desde la figura del animador televisivo Ti -
nelli a la tira Rebelde Way, que se dedica a la problemática de
los adolescentes. También dominan el horizonte de estos tra-
mos de edad los dibujitos como Pokemón y otras tiras de ese
perfil). La incidencia que tienen estas figuras en la vida concre-
ta de los chicos puede leerse en la reacción que tienen al día si-
guiente en la escuela, cuando el impacto de las “gastadas” de
Tinelli genera violencia en las aulas, o por los Power Rangers...

el de cinco años, enloquecido con eso... lo dejo que lo vea
una sola vez y a veces... si no, están siempre a las patadas o a
las piñas.

O por la orientación hacia figuras exóticas en ese universo del
que los adultos carecen de códigos para entender su significa-
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do: ...en general, bueno, tenemos gente que sigue a Marilyn
Manson, qué sé yo, yo no entiendo mucho de eso.

Pero, también en ese mundo de significados centrifuga-
dos, provocando sorpresa entre los maestros, aparece la centra-
lidad de los padres, erigidos por los chicos como figuras signi-
ficativas, cuestión que agrava aun más el abandono comunica-
cional al que los exponen cuando los dejan solos con los me-
dios...

“¿En general, se quieren parecer a los padres?” “Sí, en
general, sí (...) hicieron una revista donde tenían que expresar
cada uno lo que sentía y... algún grupo musical por ahí mos -
traron también, a futbolistas pero... la mayoría los padres”.

Por último, cabe preguntarse cómo y dónde se constituyen aho-
ra los espacios de socialización y construcción de identidad de
los niños y adolescentes, cuando están ausentes los escenarios
que, en sociedades de mayor cohesión, les permitían interactuar
entre sujetos pertenecientes a distintos segmentos sociales y,
por lo tanto, distintos. Esos viejos espacios han desaparecido o,
como la calle, se han tornado hostiles e invivibles. Y, frente a
cuyas ausencias, no podemos más que redimensionar el papel
que juega la escuela como el único ámbito con potencialidad de
sustituir todas esas vacancias. Desde este punto de vista, los
hábitos, comportamientos, atribuciones de valor que tienen lu-
gar en la escuela, serán probablemente las experiencias más
centrales en su formación humana y ciudadana. En este senti-
do, como surge de los textos que se transcriben, es mucho lo
que los agentes de la escuela hacen, y mucho lo que podrían ha-
cer de manera más sistemática, superando las limitaciones que
resultan del hecho de que, en muchos casos, se trata de inicia-
tivas individuales, como ésta: 

¿Qué cosas unen a los chicos? los juegos... los trabajos,
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depende del trabajo que uno les presenta, yo veo que tratan de
unirse... en un pedido de trabajo que, por ahí se reúnen en la
casa, tratan de unirse, de hacerlo juntos y después lo comentan
todo en clase... Yo creo que no tienen tanta dificultad para es -
tar juntos.

Y que se contrasta con los más altos niveles de intencionalidad
que surgen de una iniciativa escolar planificada –como en el ca-
so de los torneos de ajedrez que organiza la escuela–, aunque
en su decurso predominen sentimientos de competencia cons-
tantes entre los chicos:

El Torneo de Ajedrez todo organizado acá en la escuela,
que bueno, yo los felicité porque yo no sé jugar al ajedrez y de
primer grado se anotaron como ocho... bueno, y fue un drama
hasta que llegó el ganador, porque todos los que iban quedan -
do en el camino... se ponían mal, estaban tristes y el que llegó
a anteúltimo, o sea tuvo el segundo lugar, entró llorando, esta -
ba pero... eso es lo que veo como que hay una competencia
constante, no en todos, ¿eh?

Otros, en cambio, disponen de lugares muy variados en los que
satisfacer estas demandas de socialización que son también de
sociabilidad.

Van a inglés, van a catecismo, hacen deporte, van a ce -
rámica o van a fútbol... en general, los de la mañana...

Esta unidad del universo infantil y preadolescente se ro m p e
a edades más tardías como las correspondientes al III ciclo de
la EGB. En esos tramos, según una entrevistada, es difícil re-
conocer el origen de la violencia en factores sociales o con-
textuales y el énfasis se coloca más en las dimensiones intra-
s u b j e t i v a s :
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yo supongo que tiene que ver mucho con la etapa vital
que son los adolescentes, calculá que estoy hablando de... don -
de más se nota es en el tercer ciclo, de séptimo, octavo y nove -
no... y tiene que ver con esta etapa tan conflictiva, con la se -
xualidad... vos les preguntás y nunca llegás al origen de la vio -
lencia, bueno, pero hay mucha... competencia, la cosa de solu -
cionar este tema siempre a través de la violencia... o del golpe,
de las patotas (...) el manejo del conflicto a través de la reso -
lución violenta donde incluyen por ahí hermanos o las patotas
de barrio.

En tanto la escuela es la primera –y probablemente única– acti-
vidad colectiva obligatoria en la que los chicos habrán de parti-
cipar hasta su entrada al mundo del trabajo adulto, es mucho lo
que la escuela puede hacer, y de hecho hace, para su transfor-
mación en un espacio activo de integración.

La capacidad de resistir y sobreponerse

Como señala Juan Carlos Tedesco en su artículo “Resiliencia y
Política Educativa” (Tedesco, 2003), el punto central sobre el
cual se apoya el concepto “consiste en analizar a aquellos indi-
viduos o grupos que, en condiciones adversas, logran superar
su situación y construir una trayectoria de vida positiva. (...) Se
trata de orientar la mirada –tradicionalmente centrada en las
víctimas– para ponerla en los sobrevivientes de situaciones
traumáticas o desfavorables”. Señala el autor que el debate
acerca de las representaciones subjetivas de los contextos obje-
tivos, es especialmente relevante en el debate contemporáneo
acerca de lo que se ha dado en llamar las nuevas desigualda -
des. Nuevas desigualdades que, como se ha visto a lo largo del
texto, son características de la institución que estudiamos. Ellas
expresan la condición social en un escenario en el que la perte-
nencia al mundo del trabajo estable, como anclaje de la identi-
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dad, ha sido desplazada por nuevas formas de inserción labo-
ral que implican, simultáneamente, la constitución de identida-
des caracterizadas más por la inestabilidad y el riesgo perma-
nente que por la pertenencia segura a un mundo. Cabe pregun-
tarse si estas condiciones son percibidas también por los hijos
de esos hogares y cómo inciden en las condiciones de educabi-
lidad. Al respecto, las entrevistas relatan la discriminación que
generan entre los chicos y también como la inestabilidad o limi-
tación de los ingresos afecta la posibilidad de responder a las
demandas de la vida escolar.

P robablemente, lo novedoso ante la hostilidad de los
contextos en los que despliegan sus estrategias de sobre v i v e n-
cia se relacione más con la resiliencia de los padres que con la
de los chicos (de la que carecemos de la información necesaria
para establecer una hipótesis sobre la misma). Se destaca al
respecto la disociación de sus comportamientos con el contex-
to objetivo en el que se desempeñan, tal vez porque los que se
encuentran en posiciones relativamente favorables no desarro-
llan ese tipo de estrategias y el atisbo de su peso se perfila más
en los más pobres. En este sentido, tareas familiares que tienen
que ver con el ocio (los chicos pobres que leen Harry Potter y/o
juegan al ajedrez) tal vez sean factores objetivos que ayuden a
configurar estas actitudes frente al caso de los chicos de clase
media, cuya vida se encuentra totalmente regulada, sobre o f e r-
tada de actividades, y, en cuyo extremo se encuentran los que
f u e ron definidos como los “abandonados de clase media”, es
d e c i r, los que quedan solos, sin otra compañía que el televisor
y la computadora. En estos casos, cabe preguntarse si la re s i-
liencia debería ser un factor asociado únicamente con la pobre-
za, o el peso y la relevancia de las nuevas desigualdades nos
llevarían a pensar en la pertinencia de producir fenómenos de
resiliencia para los chicos “abandonados” o tristes de las capas
m e d i a s .

Si los estudios sobre resiliencia han identificado las con-
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diciones de proyecto, narrativa y confianza como centro de la
capacidad para generar esa aptitud, lo que podemos observar en
este estudio es la descripción de dichas condiciones verbaliza-
das por los adultos significantes que se relacionan con los chi-
cos. En relación con el aspecto de proyecto, llama la atención el
entusiasmo de las madres pobres versus las madres de clase
media, ya que en el segundo caso, en buena parte de las entre-
vistas ha habido más quejas que planteos propositivos sobre la
educación de los hijos y el rol que ella desempeña en la consti-
tución de un modo de vida. Obviamente, dado que los re s p o n-
dentes fueron seleccionados entre los que concurren al estable-
cimiento escolar por cuestiones relacionadas con el desempeño
de sus hijos, pueda tal vez objetarse que hemos estado tratan-
do con los padres más resilientes de los alumnos pobres de la
escuela, pero, en todo caso, llama la atención la consistencia de
su discurso, ya descripto especialmente en la sección anterior.
En cuanto a narrativa, es decir, “la capacidad de articular en un
relato imágenes y re p resentaciones vinculadas a la situación
traumática”, no parece haber diferencia por estrato. Este hecho
podría ser resultante de la elaboración de un relato colectivo
– c o m p a rtido por la mayoría de los grupos sociales– acerca del
d e t e r i o ro de la condición social del país, ampliamente sufrido
por las personas y amplificado por los medios de comunicación
de masas. Por último, en relación con la confianza, no hay du-
da de que el de adulto significativo “que brinde confianza en la
capacidad de las personas para superar la situación adversa” es
un rol delegado a las madres. Como señala una entrevistada, l o s
chicos son de la madre; y a ella se le demanda centralmente el
cumplimiento de la tarea de vigilancia y seguimiento de la acti-
vidad escolar. Llama la atención que una maestra, al describir el
p e rfil de los chicos problema, señala que se trata de hogares en
los que ni siquiera hay abuela, destacando el rol que desempe-
ñan en los hogares más pobres, debido al abandono materno, el
trabajo extra-doméstico o la maternidad en edades pre c o c e s .
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Desde una perspectiva optimista, podría señalarse que el
que los chicos de extracción más pobre se mantengan en la es-
cuela y, sobre todo, en una escuela “difícil” es, per se, la señal
más fuerte de resiliencia que puede darse frente a su contexto.
Aunque haya voces críticas, –como la de aquella maestra repro-
ductivista– que indica que, para un chico pobre no hay nada
peor que ir a una escuela muy buena, ya que no se va a inte-
grar a ella y va a ser discriminado por los chicos que tendrá de
compañeros, tan diferentes de los de su barrio de origen.

La información levantada en el trabajo de campo parece
indicar que la forma de constituir resiliencia pasa por la volun-
tad de los padres de mejorar la capacidad educativa de los chi-
cos, aunque no siempre las acciones que parecerían, a priori,
necesarias para generar esas condiciones se dan de la forma en
que serían funcionales a la misma. Desde el punto de vista de
un observador externo, requieren fundamentalmente recons-
truir el pacto escuela-familia, y la formulación de una alianza
clara con los docentes, poniendo en el centro de la relación los
intereses que deberían mancomunar hogares y escuelas, padres
y maestros. Las mamas de origen pobre parecen ser las más
proactivas en esa dirección, ya que si bien no pueden formular
un pacto acorde con la desigualdad, al aceptar las condiciones
que pone la escuela, por lo menos, fijan un horizonte referencial
claro respecto de qué hacer con los chicos en la misma. Otras y
otros, en cambio, parecen haber generado un mecanismo que
mediatiza las relaciones entre escuela y hogar. Hay si se quie-
re, la búsqueda de mayores grados de autonomía expresados
básicamente en la resistencia a aceptar acríticamente las condi-
ciones que pone la escuela –como cuando se diferencian postu-
ras personales a partir del cuestionamiento de la disciplina o de
la autoridad del docente–, que tienen un enorme potencial de
democratización pero que, para ser puesto en acto, requiere de
la construcción de relaciones acordes con esa voluntad. En el
caso de los hogares pobres, la forma más directa en que se ex-

Construcción de la subjetividad

171



presa esa capacidad de constitución de resiliencia se perfila por
el lado de la posibilidad de formular un proyecto educativo tem-
prano que incluye la selección de la escuela y la subordinación
de toda la vida familiar a ese objetivo. En ello opera la esperan-
za puesta por los padres en el éxito que implicará para sus hi-
jos la educación que ellos no tuvieron. En cambio, en el caso de
las familias de clase media baja, el proyecto fundamental está
dirigido al ingreso a la universidad, aun cuando en su propia
experiencia han registrado que el bienestar no aparece directa-
mente relacionado con los niveles educativos previamente al-
canzados por ellos. Aunque esta idea sea refutable a nivel de
correlaciones estadísticas macro, una cosa es lo que éstas
muestran y otra lo que los actores perciben como la verdad. No
obstante, el grado de legitimidad que tiene el hecho educativo,
lleva a expresiones como las que se transcriben en el discurso
de un padre y una madre:

La educación de nuestros hijos, creo que ése es el pro -
yecto fundamental... En mi casa la secundaria es obligatoria,
es obligatoria, se lo digo (..) La universidad, tratar de que in -
g resen a la universidad que hagan lo que les guste y que vivan
de eso. 

Pero, que desde el punto de vista de un docente, expresa la po-
ca claridad que tiene todavía la formulación de un proyecto y
que, más bien, se conecta con el tema del impacto que tienen las
figuras de autoridad anteriormente mencionadas como ejemplo
prospectivo para la vida de los chicos:

Los veo muy desorientados yo todavía... sí, algunos di -
cen quiero ser futbolista, voy a ser músico, pero es como que lo
dicen por decir, no, no es algo, un objetivo que ya lo tiene cla -
ro, que lo tienen definido (...) Lo que no escucho es que digan...
voy a ser médico, voy a ser arquitecto...
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Llama la atención, en este caso, la discrepancia existente entre
lo que los padres dicen que los chicos deberían ser –esto es, el
corazón del proyecto que es capaz de producir resiliencia– y lo
que los docentes dicen que querrían ser. Aquí cabría
preguntarse acerca del desequilibrio existente entre la capaci-
dad de los padres de sostener un proyecto y la influencia de los
medios de comunicación de masas proponiendo modelos alter-
nativos, alejados de la idea de logro y esfuerzo que implica la
educación. Y queda, también, la duda respecto de la vida coti-
diana en los hogares y de su capacidad de resistir –en el día a
día de los horizontes de privación–, la exposición de las fortu-
nas que los ídolos televisivos exhiben cotidianamente.
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4. Articulación intersectorial en 
la comunidad en torno a la educación

El contexto

Las descripciones y análisis realizados en los capítulos anterio-
res dan cuenta de la existencia de un establecimiento educativo
cuyo perfil lo muestra enrollado sobre sí mismo, lo que hemos
llamado “escuela isla o caracol”, no obstante las declaraciones
de una entrevistada acerca del fin de las islas como resultado de
la supuesta interpenetración de las personas y los ordenes ins-
titucionales en el mundo contemporáneo. No parece, sin embar-
go, por las producciones de los actores, que este perfil de aisla-
miento haya sido buscado de manera intencional sino que, más
bien, ha sido el resultado de los cambios que tuvieron lugar en
el contexto, básicamente lo que denominan el agotamiento del
barrio, tanto en términos demográficos como de interacción so-
cial. Indudablemente, el aislamiento que sufre la escuela está
determinado por los factores externos que implicaron la ruptu-
ra de un tejido social articulado de sujetos de derecho-ciudada-
nos-productores que comenzó a quebrarse en la década del ‘70
y tuvo su paroxismo en la del ‘90, cuando el modelo pretendió
convertirlos básicamente en consumidores. Así, una escuela
creada en la década infame, con la dotación de recursos que en
esa etapa favoreció a los sectores privilegiados de la sociedad,
–expresada en la sobriedad republicana de su estructura edili-
cia–, comenzó a quedarse “sola” en un contexto social que, cre-
cientemente, estimulaba la búsqueda de destinos individuales y
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el ”sálvese quien pueda”. Visto desde la escuela, no nos permi-
te abrir juicio sobre lo que se piensa en el barrio respecto de es-
te proceso de distanciamiento, este divorcio entre una trama so-
cial que debiera haberle proporcionado consistencia y hoy la de-
ja librada a su destino en términos de tener que abordar las
continuas demandas materiales –y no sólo materiales– que su
sostenimiento requiere. 

Ya mencionamos en el Capítulo I la profundidad de las
mutaciones que tuvieron lugar en el barrio, más visualizables
desde el punto de vista del cambio de la estructura demográfi-
ca y del destino de uso de las propiedades que rodean a la es-
cuela que desde otras dimensiones más huidizas a la observa-
ción indirecta. Mientras tanto, en el largo plazo, estas transfor-
maciones no son ajenas a las ocurridas en el partido en el que
está ubicada. Este partido se vio favorecido por las migraciones
interprovinciales de la década del ‘50 (que acompañaron el de-
sarrollo industrial del área generado por el proceso de sustitu-
ción de importaciones imperante en aquel período); por la cons-
titución, en la década de los ‘60, de una clase trabajadora inte-
grada socialmente hasta que, a comienzos de la década del ‘70,
se inició el proceso de destrucción de esas relaciones sociales y
económicas que, con marchas y contramarchas, se profundizó
hasta fin de siglo (Torrado, 1993 y 2004). En este contexto, pa-
ra bien y para mal, la escuela intentó seguir siendo la misma,
apelando para ello a esa condición de resiliencia institucional,
aferrada al modelo ideal alrededor del cual se había constituido.

En el plano político institucional, central para el aborda-
je del tema que da título a este capítulo, esto implicó una larga
historia de convivencia/adaptación con distintos regímenes po-
líticos, entre ellos dos dictaduras –de 1966 a1973 la primera y
de 1976 a 1983 la segunda–, que, así como marcaron al con-
junto de la sociedad, marcaron también la gestión de los espa-
cios locales. Tema fundamental en relación con la educación ya
que, durante esos períodos, los organismos de gobierno local de
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la educación, básicamente el Consejo Escolar, fueron desactiva-
dos en sus roles de mecanismos de representación democrática
de la ciudadanía al igual que los concejos deliberantes de go-
bierno municipal, elegidos ambos por voto directo de la pobla-
ción. A todas esas contingencias debieron adaptarse las relacio-
nes con el plano local, y, probablemente hayan quedado marcas
inequívocas del carácter de esa relación. Pues, como ha dicho
alguna vez un entrevistado en otra investigación en el mismo
partido (Feijoó, 1984), estas transformaciones seguramente los
hicieron optar por la adhesión al modelo autoritario que, al di-
luir los costos operacionales de la participación, podía parecer
más eficaz frente al democrático electivo, en cuyos cuerpos de
gobierno –tanto el Consejo Escolar como el Concejo Deliberan-
te– se expresaban tensiones y disidencias de difícil procesa-
miento, que dilataban la satisfacción de las necesidades básicas
de los pobladores y usuarios de servicios administrados al ni-
vel local. De este modo, la cuestión de la articulación en la es-
pecificidad de este nivel no puede desprenderse de esta histo-
ria. De alguna manera, la institución escolar tuvo que haber
aprendido a defender sus intereses –fuese cual fuese el contex-
to histórico– y tal vez, esta situación, la llevó a replegarse sobre
sí misma como única forma de garantizar sus intereses especí-
ficos. Lo anterior no implica plantear que la decadencia del go-
bierno local de la educación haya sido efecto solamente de las
marcas del autoritarismo. Como veremos más adelante, desde la
misma época de su creación, el propio D.F. Sarmiento mostraba
desazón frente al resultado de la experiencia concreta de parti-
cipación popular, objetivo para el cual el había creado esta ins-
titución (Tedesco, 1986).

El Consejo Escolar como órgano local de administración
de la educación convive con el sistema de los cuerpos de inspec-
ción, que tienen a su cargo la atención de los problemas técni-
co-pedagógicos del sistema educativo. Pero los cuerpos de ins-
pección de área dependen de las ramas –esto es, de los niveles
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y especialidades– a las que pertenecen, con sede en la ciudad de
La Plata, lo que hace que exista un fuerte desequilibrio en el
número de establecimientos que cada inspector de rama atien-
de. Dicho de otra manera, en el área geográfica de cada distri-
to, cada nivel o especialidad tiene su cuerpo de inspectores,
siendo el de EGB el más numeroso, en parte como resultado de
la mayor dotación de establecimientos de ese nivel. Así, la su-
pervisión de cada uno de ellos depende de la intervención de
distintos inspectores, según el área y nivel que correspondan.
En el caso de esta escuela, conviven la inspectora correspon-
diente al nivel de EGB con la de la Dirección de Psicología y
Asistencia Social Escolar, de quien depende el personal del ga-
binete. Y la de EGB, a su vez, reporta a una inspectora de área
que atiende un número variable de escuelas de acuerdo a la rea-
lidad geográfica correspondiente.

Por otro lado, tal vez sea el mismo diseño del sistema
educativo bonaerense el que promueve este tipo de relaciones.
Desarrollado a fines del siglo XIX, pocos han sido los cambios
importantes que acompañaron el crecimiento de su escala. En
su aspecto positivo, esto permitió que la participación comuni-
taria se mantuviera vía la presencia del vecindario en los
antiguos Consejos Escolares. (Esto fue dispuesto en la ley de
creación de los mismos –debida a Sarmiento– que los erige co-
mo los organismos que regulan en el territorio los aspectos ad-
ministrativos propios de la educación). En su aspecto negativo,
esto ha hecho que el modelo de crecimiento del sistema educa-
tivo fuese por agregación, sin que nunca se hayan cambiado
sustantivamente sus regulaciones como respuesta al desafío de
la puesta en escala. En los últimos años, a partir de la reforma
de la Constitución de la Provincia de Buenos Aires, se
implementaron cambios tendientes a atenuar el hecho de que la
inclusión en la lista de consejeros escolares fuese un premio
consuelo para los militantes políticos que no lograban entrar en
la lista de candidatos al gobierno municipal. De este modo, se
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promovió la incorporación de vecinos del municipio que fuesen,
a la vez, agentes de la educación en la estructura de la Direc-
ción General de Escuelas convirtiendo el cargo en ad-honorem
excepto para las personas que ya se desempeñaban en el mis-
mo (Lazzarini, 1994). Otros cambios, referidos a las potestades
de los Consejos, intentaron superar una larga historia de micro-
corrupción en los mismos, la cual está ligada al manejo de los
fondos disponibles para dar apoyo a la infraestructura y los co-
medores escolares. En todo caso, los cambios no parecen haber
sido suficientes para promover articulaciones más activas con el
medio, traduciendo en mejoras operativas concretas la voluntad
de los legisladores. De este modo, las relaciones entre las escue-
las y la autoridad escolar-administrativa del distrito han estado
subordinadas a redes de contactos interpersonales, relativa-
mente alejadas de normativas y procedimientos. Así es como se
alcanzó un modelo en el que los establecimientos pueden tener
fuertes relaciones con la autoridad administrativa escolar local,
aunque el sistema de articulación formal sea claramente débil o
insuficiente en su formato. Por lo tanto, cabe preguntarse si
más que debilidad de articulación no estamos frente a un efec-
to, tal vez indeseado, del propio diseño del sistema educativo
bonaerense, que no ha podido producir respuestas proactivas
frente a la cuestión de su crecimiento en escala.

Por otra parte, en el caso que estudiamos, la autoconcien-
cia que tiene la escuela de sí misma, y el reconocimiento que re-
cibe de parte de otros actores como la “mejor” del distrito impli-
can, también, un diagnóstico en términos de disponibilidad de
recursos propios y/o de capacidad de recaudarlos entre su co-
munidad así como la definición de los cursos de acción posibles
para una escuela de esas características, casi obligada por su
composición a arreglárselas como puede, aunque con la necesi-
dad que le requiere responder al estándar de lo que los demás
esperan de ella. Mientras que otras escuelas –más pobres, más
marginales, más jóvenes– no dudan en recurrir a cualquier tipo
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de forma de protesta cuando lo consideran necesario para
solucionar sus problemas, parecería que, por su nivel, las accio-
nes de gran visibilidad están vedadas para ésta. Cortes de ruta
en las escuelas de la periferia, protestas en los medios de comu-
nicación de masas, ocupación de las instituciones públicas de la
educación, autodenominaciones de orgullosa protesta, como en
el caso de la “escuela piquetera” del otro estudio de caso, mues-
tran la disponibilidad a recurrir a medidas más extremas cuan-
do la necesidad es más fuerte y/o las redes de contactos exis-
tentes no les proveen de otras alternativas para resolver sus
problemas.

Por ello, la experiencia muestra que en otras escuelas, en
otros lugares, en otros contextos, aun manteniéndose constan-
tes los rasgos de divorcio en el nivel local apuntados más arri-
ba, otros establecimientos logran motorizar importantes movi-
lizaciones de la comunidad alrededor de sus objetivos. Claro
que se trata, en buena parte de los casos, de establecimientos
más aislados, menos prestigiosos, más pobres. Cabría, en cam-
bio, la hipótesis de que, en esta baja articulación con la comu-
nidad, la escuela está pagando el precio correspondiente a su
prestigio. Porque, también es cierto que, vista en perspectiva
frente a otras carentes de elementos básicos, esta escuela sigue
siendo la mejor del distrito. ¿Y a quién se le ocurriría movilizar
a la población en apoyo de la mejor?

En este sentido, frente a postulaciones que promueven
iniciativas dirigidas a incrementar la intervención del nivel lo-
cal en la educación, el trabajo de campo parece demostrar la au-
sencia de estos actores y estos intereses. Y permite, también,
plantearse la pregunta acerca de la conveniencia de impulsar
una descentralización del servicio educativo en un contexto en
el que los actores no lo demandan y cuya única experiencia co-
nocida en esta dirección se relaciona con la municipalización de
escuelas en Chile. Y que fue acompañada por el fantasma más
temido por los docentes bonaerenses, el voucher encubierto y el
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subsidio a la demanda (Neriotti, 2004). Sobre todo, porque en
los últimos veinte años, en el contexto de movilización de acto-
res significativos de las comunidades educativas bonaerenses
parece difícil promover el debate dirigido a la búsqueda de nue-
vas formas de gestión cuando los principales interlocutores in-
terpretan que estas intenciones se dirigen, más bien, a la bús-
queda de nuevas formas de financiamiento, incluyendo la ame-
naza real o imaginaria del abandono del soporte económico es-
tatal a la educación pública y/o la promoción de otras formas de
asistencia como el ya mencionado voucher o el apoyo de otros
sectores como el empresariado.

Los antecedentes

La idea de explorar la articulación intersectorial en la comuni-
dad en torno a la educación ha sido una hipótesis fuerte en el
diseño de la investigación, orientada a la voluntad de identifi-
car los mecanismos que permitan incrementar la educabilidad
de los estudiantes en contextos de pobreza. Dicha hipótesis no
es ajena a la relevancia que ha tenido el tema de la descentrali-
zación en, por lo menos, las dos última décadas. En parte, pro-
movida por una voluntad regional de sesgos comunitaristas que
busca el retorno a instituciones de nivel local, menos complejas
y más cercanas a los usuarios, tributarias de la América de los
cabildos y, en parte, como resultado de los lineamientos que ha
tenido la reforma impulsada por los organismos multilaterales
de crédito en la oferta y distribución de los servicios públicos.
Pese a las divergentes vertientes ideológicas a las que se re-
montan, ambas constituyen el intento de encontrar respuestas
–una endógena y otra exógena– al problema mencionado de la
estructura educativa bonaerense en el marco de una reforma de
las estructuras de políticas públicas que han aumentado de ma-
nera incremental sin que se tocasen nunca sus rasgos de dise-
ño estructural. De este modo, un problema pertinente es coloca-
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do en un contexto ideológico y de influencias sociales que difi-
culta su resolución. Paralelamente, la literatura referida a polí-
ticas sociales también ha abordado este tema al señalar la cre-
ciente fragmentación con que los servicios de diseño histórico
universalista llegan a sus públicos, los altos costos implicados
en la existencia de grandes burocracias, la baja calidad de los
servicios y, más preocupante aun, la distorsión que tuvieron al
privilegiar la llegada a los menos pobres. En este marco, la idea
de la descentralización, implantada en algunos países como
parte de las políticas de ajuste estructural, tuvo resultados con-
troversiales y estuvo lejos de su percepción inicial como “pana-
cea” (De Mattos, 1990). Probablemente, en Argentina, el ejem-
plo que causó más impacto fue el de la descentralización que tu-
vo lugar en Chile durante la dictadura de Pinochet que implicó,
simplemente, la transferencia de la educación a las comunas y
el financiamiento por demanda. Situación que, como ya se ha
dicho, generó enorme hostilidad en los gremios de la educación
de la región, que leyeron en esa estrategia una voluntad de des-
responsabilización del estado central sobre la equidad y calidad
educativas. En un sentido, su percepción se tradujo en registrar
esas innovaciones como la imposición de una lógica de merca-
do sobre la distribución de un bien que, garantizado por la
Constitución en muchos países, hoy forma parte del contenido
inalienable de los derechos humanos (Marcel, 2003). 

En nuestro país, también generó hostilidad el proceso de
provincialización de los servicios educativos –que se encontra-
ban en manos del gobierno nacional– dado en el marco de la
Ley de Tr a n s f e rencia de Servicios Educativos durante
1993/1994 (Albergucci, 1995). Aunque dicho cambio de auto-
ridad fue visto por la opinión pública como un proceso de des-
centralización orientado por la necesidad de atender problemas
fiscales que surgían de la imposibilidad del gobierno nacional
de cubrir su financiamiento, en rigor, se trató de un proceso de
ordenamiento del sistema educativo que lo puso en sintonía con
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las previsiones de la Constitución Nacional la que, en su artícu-
lo 5º, define como de responsabilidad de las provincias el aten-
der a la educación primaria. Con respecto a esta cuestión hubo
muchas discusiones acerca de si dicha caracterización de nivel
incluía a los servicios educativos de nivel secundario, que fue-
ron transferidos completando la de los servicios primarios del
Consejo Nacional de Educación a las provincias en el añ0 1978.

Otra dimensión importante de los procesos de descentra-
lización está ligada al tema de la gobernabilidad de los sistemas
educativos. Al respecto, se ha mencionado reiteradamente la vi-
sión que los actores tienen de ella, en el sentido de que entien-
den los mecanismos de gobierno del sistema como un proceso
en el que se “bajan” directivas, desde un centro geográficamen-
te distante y poco informado de los problemas locales, mientras
que desde cada escuela se “suben” informes que, se da por su-
puesto, nunca serán leídos en tanto forman parte de un
entramado burocrático y formal, dirigido a acumular informes
sobre los escritorios de los funcionarios. La dificultad para go-
bernar un sistema de la escala del bonaerense ha hecho que,
crecientemente, el gobierno concreto de las instituciones esco-
lares quede librado a la voluntad e iniciativa de sus directivos y
de los actores locales. Así, un “como si” reemplaza el segui-
miento concreto de la normativa y permite introducir solamen-
te las innovaciones necesarias para el mantenimiento y/o fun-
cionamiento de los servicios o, a lo sumo, implantar, con bajo
perfil, las pautas propias que surgen como soluciones concretas
en el marco de cada escuela (Feijoó, 2004).

Promover esta descentralización y un mayor involucra-
miento del nivel local en la educación constituiría un planteo
políticamente correcto. Permítasenos recordar que ya Sarmien-
to se enfrentó con este problema cuando, en el siglo XIX, soña-
ba con que los consejeros escolares serían elegidos entre los
mejores vecinos y su sorpresa y estupor cuando esto no suce-
día (Tedesco, 1986). El Consejo Escolar, institución caracterís-
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tica de la arquitectura del sistema educativo bonaerense, conti-
núa enfrentando hoy estos mismos dilemas pese a los cambios
constitucionales arriba citados (Munin, 1990).

En todo caso, el del resideño del sistema educativo es un
problema que debe seguir explorándose, como forma de supe-
rar su centralismo; centralismo que, pese a todas las criticas, ha
probado ser –y continúa siendo– eficaz en su capacidad de res-
ponder a la escala del sistema, pero que, sin embargo, ha resul-
tado insuficiente para introducir en él las innovaciones operati-
vas necesarias. Propuestas como la de C. Braslavsky (Bras-
lavsky, 1999) de avanzar hacia redes de escuelas que, en el si-
glo XXI, permitan superar el centralismo del siglo XIX, podrían
constituir en estos contextos un salto al vacío que pondría en
cuestión lo que hay sin prefigurar una nueva alternativa. Sobre
todo, cuando, en términos de condiciones de vida de la pobla-
ción, se registra más bien un regreso a situaciones anacrónicas
y restauradoras que podrían obturar la promoción de cualquier
cambio. Pues, los actores pueden preguntarse, ya que hubo tan-
tos cambios en sentido negativo, ¿qué nos garantiza que los
cambios potenciales en el diseño del sistema educativo tendrían
un sentido positivo? Algo similar a lo ocurrido con la hostilidad
de amplios sectores de la población y la docencia en relación
con la reforma educativa de los ‘90, la que tuvo claras intencio-
nes democratizadoras, tratando de ampliar las respuestas al eje
de la exclusión con mayor equidad, y que, sin embargo, fue vis-
ta por la opinión pública en su presunta dimensión “bancomun-
dialista” antes que en relación con la satisfacción de demandas
sociales históricas. 

¿Hay plafond local para sostener la educación?

Pese a las hipótesis de la investigación, poca ha sido la eviden-
cia surgida en el trabajo de campo sobre la existencia de accio-
nes de integración de políticas a nivel local o de reclamo de las
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mismas como parte de un modelo de mejoramiento de las pres-
taciones actuales. Más bien, lo que se ha advertido en este pla-
no es la persistencia de reclamos por el desempeño de los Con-
sejos Escolares en lo referido al servicio alimentario, y las que-
jas por la insuficiencia de su capacidad de respuesta en relación
con la atención de los problemas de infraestructura local que
forman parte de sus competencias. La forma en que aparecen
las referencias a las políticas sociales de la emergencia, tanto de
parte de los padres como de los docentes, está más bien centra-
da en la mención de aquellos que son beneficiarios de los pro-
gramas sociales, especialmente el de Jefes y Jefas de Hogar De-
socupados (que constituye el programa más importante de
transferencia de ingresos monetarios, teniendo una cobertura
de algo más de dos millones de personas). Una madre entrevis-
tada relata su participación en el programa “Vida” de la provin-
cia de Buenos Aires, asumiendo con orgullo su rol de “manza-
nera” –trabajadora social voluntaria con la responsabilidad de
distribuir semanalmente alimentos a grupos de vecinos. 

En el barrio conocíamos el plan y yo la ayudaba a una
manzanera porque era mi amiga, pero... después, justo, ella
tuvo que renunciar porque se mudó y me hice cargo yo... pero
yo ya conocía el plan y todo y además fui beneficiaria del
plan... por los chicos.

P e ro la idea de que pueda producirse algún tipo de sinergia en
relación con la distribución de los programas sociales –dirigida a
f o rtalecer la educación–, no está presente ni en los escasos be-
neficiarios que se han reconocido como tales en las entre v i s t a s ,
ni en los docentes ni en las autoridades entrevistadas. 

Algo similar sucede con la participación de una familia en
el Club del Trueque, iniciativa que tuvo gran difusión en el mar-
co de la emergencia y se inició, cinco o seis años atrás, en el
club La Bernalesa del distrito en el cual estamos trabajando. En

Articulación intersectorial en la comunidad... 

185



este caso, bajo la identidad mixta de prosumidores –que combi-
na la de productores y consumidores– los dueños de un peque-
ño taller de gráfica comenzaron a relacionarse con el sistema,
intercambiando su producción por créditos que les permitían
acceder a otros consumos. 

Nosotros fuimos la primera empresa, imprenta chiquita,
pero fue la primer empresa que entró al trueque(...) Reactiva -
ción le dicen... (...) Desde el principio, claro... yo viví del true -
que... me vestí, comí, pinté mi casa, arreglé la camioneta, via -
jé... cualquier cosa.

Sin embargo, tanto en el caso de la manzanera como en el de
los prosumidores, estas estrategias parecen colocarse más bien
al nivel de búsqueda de salidas personales que de emprendi-
mientos colectivos. Y la coordinación de estos recursos como in-
sumos que permitan mejorar los tan escasos de la educación en
el nivel local, no se visualizan como alternativas. Existen, sin
embargo, antecedentes de casos en los que se ha registrado la
asignación de beneficiarios del Programa de Jefes y Jefas para
su desempeño en escuelas, en tareas de infraestructura y/o
mantenimiento, a demanda de los propios establecimientos
educativos. De este modo, se puede plantear que esta situación
implica que, no obstante el cambio del diseño de los programas
sociales hacia mayores grados de coordinación, los beneficia-
rios siguen percibiendo esa oferta como desagregada y con ba-
jas probabilidades de coordinación. Y los beneficiarios indirec-
tos –como las propias escuelas–, parecen no demandar autóno-
mamente la asignación de este tipo de personal que, al menos
en el otro establecimiento que estudiamos, se ha sumado a los
recursos de los que dispone la dirección del establecimiento.

Pero también resulta notable el divorcio con otros efecto-
res de políticas sociales. Tal el sector público de salud, que no
forma parte de los recursos con los que la escuela puede contar
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formalmente y que, más bien, ha sido sustituido por la búsque-
da de alternativas de mercado –como la afiliación al sistema de
unidad coronaria– para poder atender las emergencias de salud
de los estudiantes. Una mínima sospecha de que es posible la
articulación en el nivel local debería empezar necesariamente
por relaciones formales entre estas instituciones. Sin embargo,
no existen ni se mencionan como frustraciones. ¿Será que en-
tre los distintos satisfactores de los derechos predomina la vi-
sión de una estructura de oferta vertical y disociada o que, an-
te múltiples fracasos previos –y de los que no rinden cuenta–,
nos encontramos frente a agentes sociales “desanimados” en la
búsqueda de estas articulaciones?

Por otro lado, este desánimo o falta de registro frente a
las políticas públicas se registra también ante otras acciones de
iniciativa societal que están presentes en el distrito, como, por
ejemplo, una de las bibliotecas populares más importantes del
país y, más aun, la misma Biblioteca Municipal, muy cercana al
establecimiento. Ninguna de las dos es considerada o siquiera
mencionada como “recurso” que puede ayudar en los temas de
educabilidad de los chicos de la escuela. Pero tampoco se men-
ciona el Museo Municipal de Bellas Artes, ni el teatro ni el ac-
ceso a cursos de capacitación municipales. Entre lo poco exte-
rior a la escuela que los padres mencionan en las entrevistas,
llama la atención la referencia de una de las mamás más pobres
a la Iglesia Católica como espacio de socialización de sus chicos.

Es interesante señalar, en relación con este aspecto, el re-
conocimiento que han hecho algunos gobiernos locales de la
provincia de la necesidad de enfrentar estos problemas de baja
articulación. Si bien ni la Constitución Nacional ni la Provincial
delegan en las intendencias o gobiernos locales competencias
para la atención de la educación, algunas han registrado la ne-
cesidad de promover de manera sistemática este tipo de
cuestiones, y han avanzado en la creación de estructuras loca-
les de educación como Secretarías o Direcciones. En algunos ca-
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sos, como en la vecina Municipalidad de Avellaneda, hay ofer-
ta de servicios de nivel inicial dependientes de dicho organismo
de gobierno, con financiamiento mixto de iniciativa municipal
para la construcción de infraestructura y posterior subvención
de la provincia para la nómina de pagos. En otros, de manera
mucho más interesante, como en el caso de la Municipalidad de
San Fernando, la Secretaría de Educación local promueve accio-
nes de articulación con las otras prestaciones del gobierno co-
munal y con la conducción central del sistema educativo bonae-
rense. En este segundo caso, donde no se registra superposi-
ción de acciones como en el anterior, el diálogo entre el poder
local y el provincial se traduce en una asignación más racional
de recursos y en la capacidad de seguimiento de los problemas
locales del sistema educativo, previendo problemas de creación
de escuelas, mantenimiento de la infraestructura, y detección de
otros específicos que, sólo por ser anticipables, son de más rá-
pida resolución. En fin, el municipio y sus estructuras funcio-
nando como un sistema de alerta temprano frente a la contin-
gencia de producción de problemas. Es decir, que, a cierto nivel
de reflexión, esta cuestión aparece como una que debe ser abor-
dada. En los casos en los que las administraciones locales tie-
nen esta madurez, se está más cerca de iniciar el camino de la
articulación intersectorial. Pero llama la atención la atonía de la
sociedad civil para involucrarse en ese tipo de iniciativas más
allá de su participación canónica en las cooperadoras escolares.

Sin embargo, los avances en esta dirección deberán tener
muy en cuenta la necesidad de construir legitimidad en los do-
centes, celosos –como se dice en el lenguaje popular– de la au-
tonomía de los establecimientos, defensores de la pro f e s i o n a l i-
zación del desempeño de su rol y de lo que sucede en sus esta-
blecimientos. En este sentido, cualquier intervención de este
tipo debería consultarlos y catalizar sus voluntades, lesionadas
por cierto conservatismo pero, también, por décadas de experi-
mentos que vinieron de “arriba” y que sólo les agre g a ron con-
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flicto en las escuelas. Una confusión o un equívoco alrededor del
tema de la “política” sería totalmente disfuncional en un contex-
to que la mayoría de ellos quiere ver definido en un plano aje-
no a la intervención de la política. Un caso que ejemplifica los
costos de una intervención bien inspirada, aunque fracasada, es
la experiencia acumulada alrededor del intento de implantación
de los Consejos de Escuela a fines de la década del ‘80. Con ello,
más que promover la participación de la comunidad en la vida
de la escuela, sólo se logró fortalecer las barreras, colocadas por
su propio personal alrededor de ella, ante la amenaza de una ac-
ción centralmente promovida y que visualizaron como un inten-
to de politizar la vida de la escuela y, por decir lo menos, dupli-
car la estructura de participación que, históricamente, han con-
siderado propia de la Asociación Cooperadora.

¿Con quién se asocia la escuela?

Por todo esto, parecería que el intento de mejorar la educabili-
dad de los chicos en la escuela requeriría una reorientación del
rol que ésta juega en la comunidad, dirigiéndola y orientándo-
la a promover actitudes más proactivas y participativas. Por su-
puesto, los docentes y directivos se preguntarán cuándo hacer
esto, en el contexto de agendas y jornadas de trabajo objetiva-
mente sobrecargadas. Y dirán también por qué la institución es-
colar habría de ser la depositaria de la responsabilidad de pro-
mover esta iniciativa. Porque, en el escenario que hemos des-
cripto en las páginas anteriores, se registra una escuela objeti-
vamente aislada de la comunidad, lo que también puede visua-
lizarse como la existencia de una comunidad que se aísla de la
escuela y que, simplemente, la tiene en cuenta para depositar a
sus chicos en ella. Esto no quiere decir que la escuela no redo-
ble sus esfuerzos para promover una organización social, sólo
que los límites que percibe de ésta son los suyos propios. De
este modo, una altísima proactividad al interior de la institución
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se articula con una muy débil articulación con la comunidad,
comunidad que, como hemos dicho, en un sentido, la ha aban-
donado. Por ello, la escuela lleva a sus estudiantes a Mundo
Marino, al Parque Lezama, tiene concursos internos de ajedrez,
clases especiales, en fin, un número de acciones que muestran
el compromiso con su comunidad educativa. Pero no puede con
el afuera. Resuenan aquí, necesariamente, las palabras de E.
Tenti Fanfani cuando señaló que “sin la escuela no se puede...
la escuela sola no puede” (Tenti Fanfani, 2004). Podemos agre-
gar más, ¿por qué habría de ser responsabilidad de la escuela?
Cuando se dice que la escuela sola no puede, no se está hacien-
do una interpelación a las instituciones escolares sino al resto
de la sociedad para que la rodeen con su energía. 

Tal vez, un camino que inicie un proceso de empodera-
miento de las escuelas, que las ayude a superar su propia frag-
mentación y aislamiento, pueda surgir de iniciativas de trabajo
en red, que provean settings institucionales para que puedan
reconocerse mutuamente como teniendo los mismos problemas
e identificando herramientas para la superación de los mismos.
En ese sentido, experiencias de desarrollo curricular en red –co-
mo la que se está realizando en la ciudad de Campana con apo-
yo del IIPE y la Dirección General de Educación de la Provincia–,
podrían ser el camino para ir promoviendo asociaciones y alian-
zas de actores que tienen que construir agendas de intereses
compartidos (Fumagalli y Brito, 2004). El reciente documento
de CEPAL (CEPAL, 2004) va en la misma dirección. Allí se se-
ñala que, manteniendo estables los niveles de financiamiento
por país, algunos hacen más que otros en la gestión del proce-
so educativo y la orientación a la obtención de mejores resulta-
dos. Entre los desafíos considerados como precondiciones para
el mejoramiento de la gestión del sector, incluye la necesidad de
prestar atención a los siguientes problemas: la reorganización o
reingeniería en el marco de la de la administración pública; el
uso oportuno de recursos y de tiempo; descentralización con
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sus resultados en el aprendizaje; asignación de recursos con
criterios de calidad, equidad y logros así como, fundamental-
mente, la necesidad de promover información y conocimiento
para evaluar procesos y monitorear cambios. En este marco, el
organismo promueve la iniciativa de las escuelas como comuni-
dades de aprendizaje y participación, en la misma línea que el
estudio que, con apoyo del IIPE está realizando la Fundación
Kellog (Neirotti y Poggi, 2004). En este aspecto, y como se
menciona en el referido documento, la escuela es el lugar don-
de ocurre el proceso educativo formal y donde se deben concen-
trar los mayores esfuerzos de la gestión del sistema educativo,
articulada en torno a tres ejes fundamentales: 1) los procesos
de enseñanza-aprendizaje, 2) las relaciones entre los diferentes
actores (docentes, alumnos, padres y directivos) y, 3) la estruc-
tura y funcionamiento, los que, considera el documento, están
condicionados por la cultura propia de cada escuela. En la
misma dirección de nuestro planteo –a partir de la evidencia del
trabajo de campo– señalan la insuficiencia de los cambios exó-
genos a la escuela para generar mejoras en los cambios sustan-
tivos en los aprendizajes de los alumnos, ya que dichas mejo-
ras dependen, principalmente, de las concepciones, decisiones,
expectativas y prácticas de los múltiples actores de la escuela y
de su comunidad más que de las decisiones de los planificado-
res externos.

Pero, además, y no sólo para las comunidades educativas
sino para el conjunto de la sociedad, sería importante que estos
desarrollos hacia una mayor articulación de lo local, sienten las
bases para promover una dimensión que se encuentra bastante
obliterada en la vida del sistema educativo, la de la rendición de
cuentas. En este sentido, sería interesante que un desarrollo de
estrategias de gestión de nivel local incremente la capacidad de
a c c o u n t a b i l i t y, tanto del entorno hacia la escuela como
recíprocamente. Un lamento que se escucha con frecuencia en
la comunidad educativa es que, más allá de las “actas” –ya
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mencionadas– o los sumarios, en el peor de los casos, no hay
estímulo ni incentivo para quien hace las cosas bien. Un esca-
lafón achatado, que premia más la antigüedad que el desempe-
ño, una escuela aislada, un docente cansado, constituyen espa-
cios para el minimalismo pedagógico. En ese contexto, no es fá-
cil encontrar los mecanismos de reconocimiento de los que tra-
bajan bien, casi en cualquier circunstancia. Una relación más
estrecha de las escuelas con el entorno local permitiría hacer es-
to y, como en el caso de la Municipalidad de San Fernando, per-
mitiría tener sistemas de anticipación de conflictos que reduje-
ran costos y problemas a los estudiantes y las familias.

En fin, parecería que en el escenario de la Provincia de
Buenos Aires, la innovación no debería ligarse a fórmulas que
ya han sido rechazadas por los docentes, bien por prejuicios o
por evidencias, sino que debería dirigirse a una construcción
colectiva que permitiera fortalecer la escuela y la intervención
local sobre la misma, minimizar dificultades y mejorar la cali-
dad. Por su parte, cada comunidad, de acuerdo con problemas,
tradiciones y preferencias, podría poner en el desarrollo de es-
tos modelos la misma iniciativa que ha puesto la propia socie-
dad civil en la autogeneración de iniciativas para hacer frente a
las crisis. No se trata de introducir el debate de descentralizar o
de apelar a amenazantes propuestas de cambios de gestión si-
no de colocar, en el centro de las agendas públicas, la preocu-
pación de cómo mejorar el desempeño de lo que se hace, toman-
do como referencia el espacio de convivencia cotidiana.

Si, como señalan Nerio Neriotti y Margarita Poggi (id.)

“...Ha habido un gran desarrollo de la temática de lo lo -
cal a partir del avance del proceso de globalización y del debi -
litamiento de los Estados nacionales. Los estudios sobre el es -
pacio local han pasado de la vieja propuesta de los ‘60, de de -
sarrollo de comunidades (donde la idea de comunidad tenía
una connotación estrechamente vinculada con ‘el espacio de los
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pobres’), a la preocupación por la descentralización en el mar -
co de las políticas de reforma del Estado (ya sea en la línea de
las propuestas francamente neoconservadoras, propulsoras de
una vuelta al Estado mínimo, o del neoconstitucionalismo,
preocupado entre otras cuestiones por generar instituciones que
permitan regular eficientemente el ingreso de las sociedades
atrasadas en la economía global)”, estaríamos en condición de
esperar que estos avances se tradujeran, también, en mejoras
en el campo de la generación de condiciones de educabilidad.

Y -citando nuevamente al mismo autor, “Tal como lo se -
ñala Arocena, en las localidades no se constituyen sociedades
autárquicas sin elementos comunes y conexiones entre ellas ni
son éstas simples lugares de reproducción de determinantes
globales: lo local es espacio de inscripción de la globalidad a la
vez que instancia de producción de la realidad social” (Neriot-
ti, 2004)–, existiría un escenario privilegiado para la promoción
de este tipo de iniciativas en la Provincia de Buenos Aires, da-
do que una poliforme realidad de 134 espacios locales podría
producir los embriones de múltiples acciones para la concreción
de estas iniciativas. Pero, en la medida en que la raíz de la par-
ticipación popular en la región es débil respecto de la historia
europea –en la que las ciudades-estados precedieron a la forma-
ción de los estados nacionales mismos–, no se puede esperar
que esta relación pueda darse per se, sin una actitud del centro,
fuertemente proactiva, que compense y promueva esta debili-
dad formativa de los espacios locales latinoamericanos. En sín-
tesis, tal como señala Neriotti, “si bien la localidad es presa de
la globalidad, también permite desarrollos y respuestas parti -
culares hacia adentro que, a veces, alcanzan un efecto hacia
fuera” (Neriotti, 2004). Esta capacidad en este nivel es la que
debería ser activamente promovida, tanto para mejorar la ges-
tión del sistema, como para mejorar los niveles de educabilidad
de los estudiantes. 

Discrepamos en cambio, a partir de la evidencia empírica
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recogida, con la idea de que “lo local es un ámbito donde se re -
dimensionan las variables de lo global y nacional, tales como
la política, la economía y las emisiones de los medios de comu -
nicación de masas. La política es reconsiderada en formas pro -
pias del contacto cara a cara, lo cual le imprime a la misma
mayor contacto entre representantes y representados, entre
funcionarios y el resto de los ciudadanos; la economía reúne la
informalidad con el sector formal, el mercado global con el lo -
cal y los vecinos adquieren mayores márgenes de actoría fren -
te a los medios al resignificar los mensajes por medio de las
conversaciones y análisis que realizan entre ellos” (Neriotti,
2004). Y discrepamos, no porque no consideremos este modelo
como un paradigma deseable y funcional al mejoramiento de la
calidad de la educación, sino porque no es de aquello de lo que
hablan nuestros entrevistados. Y esa potencialidad, de la cual
vemos apenas breves atisbos, debe ser intencionalmente pro-
movida a partir del diseño de políticas. Ese desarrollo local,
idealizado como un desarrollo humano o a “escala humana”,
percibido seguramente por los actores como una voluntad difu-
sa, o como una demanda insatisfecha, no puede esperarse que
surja autónomamente en el horizonte volitivo y práctico de los
actores, especialmente después de una década de neoliberalis-
mo fundamentalista. Por ello, lo local, como espacio de articu-
lación de la diversidad y de búsqueda consensuada de solucio-
nes específicas a problemáticas disímiles, no es todavía una
realidad sino una prefiguración de las formas que puede cons-
truir una utopía de nivel local.

Sin embargo, llama la atención que, existiendo impor-
tantes condiciones para promover la posibilidad de una política
social que se apropie de la educación y re c u p e re el perfil central
que ella desempeñó como primera política integradora del Es-
tado argentino, éstas no sean suficientes para permitir que
a f l o re esa potencialidad. Por un lado, aun dentro de la desi-
gualdad y la inequidad imperante, está todavía presente la re-
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f e rencia a ese horizonte mítico de integración del que los gru-
pos de edad más avanzados somos tributarios. Cambios muy
complejos en el marco de la estructura de oportunidades, en las
cosmovisiones, en las ideologías imperantes, en la voluntad de
c o n s t ruir la res publica y el bien común, pero, sobre todo, en
una privatización de hecho de la relación con el hecho educati-
vo, que opera considerándola fundamentalmente como una in-
versión en capital humano, son factores que actúan desalen-
tando la integración y la voluntad de construir esas políticas.
¿Por qué, después de todo, por qué estaremos pidiéndole a la
educación y sus actores un comportamiento contra sentido del
de otros órdenes institucionales?
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II

ESCENARIO DE “POBRES HISTÓRICOS”: 
EL CASO DE UNA ESCUELA TÉCNICA 

EN JOSÉ C. PAZ





Capítulo I

La Escuela y su historia

Desde los albores de José C. Paz como barrio surgen iniciati-
vas para crear instituciones educativas para sus hijos, es así
que corría 1890 cuando se fundó la primera escuela, fue la ru-
ral Nº 4.

Luego de un largo interregno que no puede redactarse
aquí, hacia fines de 1960, varias instituciones de bien público
se nuclearon, dado el impulso industrial y conscientes de la im-
portancia de los aportes de las escuelas técnicas, e iniciaron las
gestiones para que a mediados de los ‘70 una escuela de este
tipo pudiera abrirse en la zona. Inicialmente funcionó en dos
aulas que prestó la sociedad de fomento del lugar. Otra escuela
le prestó los bancos y otra entidad las instalaciones para reali-
zar los talleres hasta tanto la gobernación de la Provincia de
Buenos Aires cediera un terreno fiscal para construirlos. La
iglesia luterana hizo una donación monetaria, pero al no llegar
la cesión del terreno fiscal la donación fue disminuyendo, con
lo cual, sólo se logró comprar un terreno y realizar la estructu-
ra de cemento de las primeras aulas que albergarían a los 50
alumnos que ingresaron inicialmente.

Mediando los ‘70 la escuela contaba con 150 alumnos.
Funcionaban en dos turnos con tres divisiones por la mañana y
tres por la tarde. Las clases de taller se dictaban en la cancha de
bochas de un club y las herramientas las traían los alumnos y
profesores. En invierno la calefacción era alimentada con los
papeles y la leña que los alumnos juntaban antes de entrar. Pa-
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ra esa fecha el personal administrativo y directivo no había si-
do todavía nombrado.

Entre 1977 y 1981 se realizan algunas modificaciones
administrativas y edilicias que permiten que los tres turnos
funcionen en el actual edificio. A continuación se crean diver-
sas orientaciones cuyos primeros graduados salen a partir de
1981 –Técnicos Electromecánicos–, 1984 –Maestro Mayor de
Obras–, 1985 –Bachillerato de Adultos en Gestión y Adminis-
tración–, 1998 –Técnicos en Informática– y 2002 –Bachillerato
de Adultos-Tecnológico–. En el año 2002 la escuela contaba con
687 alumnos con un promedio de 31,23 alumnos por aula, si-
milar al promedio del distrito y de la provincia (Breve Reseña
Histórica de la Institución, en Guía de Asesoramiento para la
Gestión Institucional, 2002).

Algunos datos del Partido y perfil general de la
población que asiste a la escuela 

El partido de José C. Paz fue creado recientemente y tuvo su ori-
gen en la ley provincial Nº 11.551/94, a partir de tierras que
pertenecían al partido de General Sarmiento. Tiene una superfi-
cie de 50 Km2 y está rodeado por los municipios de Malvinas
Argentinas1 –al norte–, San Miguel2 –al este–, Moreno –al sur–
y Pilar3 –al oeste–. José C. Paz tiene sus primeros registros co-
mo pueblo allá por 1897, cuando integraba el partido de Gene-
ral Sarmiento (Munzón, sin fecha). El partido de José C. Paz,
con una población de 230.208 habitantes, está inserto en el
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1 Se crea con tierras del partido de General Sarmiento e incorpora un sector del
partido de Pilar. Ley provincial 11.551/94.
2 Se crea con tierras del partido de General Sarmiento. Ley provincial 11.551/94.
3 Partido cuya superficie ha sido modificada, cede tierras para la creación del
partido de Malvinas Argentinas e incorpora un sector del partido de General Sar-
miento. Ley provincial 11.551/94.



Gran Buenos Aires (GBA), que, según el INDEC, contabiliza
una población de 13.827.203 habitantes. El crecimiento pobla-
cional de José C. Paz ha sido notable en la última década, con
una variación intercensal del 23,3%. Este aumento resulta muy
superior al de la provincia –9,8%– y el doble que el nacional
–11,2%–. Lo mismo ha ocurrido con los partidos circundantes:
Malvinas Argentinas –21,6%–, San Miguel –19%–, Moreno
–32,2%– y Pilar –60,7%–. En este contexto, la desocupación del
GBA, del 17,1% (Dirección Provincial de Estadísticas de la Pro-
vincia de Buenos Aires, 4º cuatrimestre de 2003), es una limi-
tante a la hora de pensar alternativas a una pauperización que
alcanza al 71,3% de la población del cordón industrial al que
pertenece José C. Paz. 

Para tener una óptica de la situación social en que se en-
cuentra José C. Paz, en algunos casos lo comparamos con otros
partidos. La relación la establecimos con Vicente López y Quil-
mes. Tomamos el índice de NBI como criterio para la selección
y de allí obtuvimos que Vicente López tiene el menor porcenta-
je de NBI del GBA –4,8%– mientras que Quilmes representa el
promedio –17,6%–. Frente a ellos, José C. Paz, con 26,7%, es el
segundo4 partido con más población con NBI, de allí que lo con-
sideremos como uno de los extremos –el peor– del Gran Buenos
Aires.
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4 El primer partido con más población con NBI es Florencio Varela con 30,4%.

De 0 a 14 años De 15 a 65 años + de 65 años Población 
con NBI 

Vicente López 18,2 65,3 16,6 4,8
Quilmes 26 63,5 10,6 17,6
José C. Paz 32,4 61,6 6 26,7

Las cifras son porcentajes sobre el total.



Como se puede apreciar, el partido tiene una población
joven abundante, debido principalmente a una tasa de natali-
dad importante, y posee una de las tasas más altas de fecundi-
dad del Gran Buenos Aires: 2,3 hijos nacidos vivos por madre,
frente a 1,9 en todo el GBA, 1,9 en Quilmes, 1,5 en Vicente Ló-
pez y 2,1 como promedio nacional. 

Este alto porcentaje de crecimiento poblacional debido a
la alta natalidad se da en un contexto de precarias condiciones
sociales. El hacinamiento5 es un reflejo de esto, en José C. Paz
el 12,2% de la población vive en esas condiciones, un guarismo
bastante más alto que el de Quilmes –7,4%–, Vicente López
–1,6%–, y que el promedio del GBA –8%–. 

Otro ejemplo de la precariedad en que vive la población
que asiste a la escuela estudiada lo representa la calidad del
agua que beben. Un importante informe que realizó el Banco
Mundial en 1995, revelaba que el principal problema ambiental
de la Argentina era la contaminación de las napas de donde la
mayoría de los 13 millones de habitantes del GBA extrae el
agua para beber. En el caso de José C. Paz, sólo el 8,4% extrae
el agua para beber y cocinar de la red de agua corriente. El
91,6% restante de la población toma agua de las napas conta-
minadas mencionadas en el informe (Banco Mundial, 1995).

A menudo, en los relatos, los chicos se confunden y men-
cionan espontáneamente poseer agua corriente en su casa y en
su barrio, pero, indagando más, resulta que todos los entrevis-
tados carecen de provisión de agua por red y de servicio cloa-
cal. La provisión de agua para los hogares se realiza, en el me-
jor de los casos, extrayendo agua de las napas mediante un mo-
tor. El partido tiene una cobertura de provisión de agua con
esas características de solamente el 30% y el 23% (ENOHSA,
2000) para cloacas. Casos de tuberculosis y hepatitis son men-
cionados por algunos adultos entrevistados en la escuela. 
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En lo que respecta al acceso a transporte público y vías
de comunicación al centro, la mayoría de los chicos de la escue-
la que provienen de barrios limítrofes con otros municipios o,
incluso, de otros partidos, relatan que el colectivo es el medio
de transporte más usado para acercarse al “centro” y poder lle-
gar a la escuela, aunque no sin dificultad. Sin embargo, y pese
a que existe el “boleto escolar”, muchos pibes no tienen siquie-
ra para pagarlo y deben caminar 40 o 50 cuadras. La odisea que
tuvimos que enfrentar para llegar al barrio “Sol y Verde”, nos
permitió cotejar aquello que transmitían los jóvenes en las en-
trevistas. Unos 40 minutos desde la estación de José C. Paz se-
paran al barrio de la parada de tren más cercana. El colectivo de
línea recorre en ese tiempo una calle que empieza asfaltada y
que termina de tierra, calle que se convierte en la única salida y
entrada porque “otra no hay”. El recorrido se hace increíble-
mente lento; el estado del asfalto es calamitoso y el tramo de
tierra, cuando llueve, intransitable. El colectivo, que pasa cada
media hora, hace una trayecto paralelo a las vías del viejo tren
San Martín para luego internarse en el interior de los barrios,
hasta finalizar en “Sol y Verde”, unas 15 cuadras antes de que
termine el barrio y empiece el descampado. 

Casas de material a medio terminar o terminadas a los
ponchazos, otras más precarias aún, que intercalan ladrillo,
bloques, chapas y maderas, otras que completan el mix con car-
tón. Todas dan cuentan de una construcción que se hizo con lo
que se pudo comprar o con lo que se encontró. Manzanas que
no están totalmente completas hacen que nos interroguemos si
el paisaje que se abre es urbano o semirural. Calles de tierra que
no están, en algunos casos, bien delimitadas, zanjas pluviales
a ambos lados u otras que surgen de alguna vivienda, abrién-
dose camino hasta desembocar en la zanja mayor. Postes de luz
municipales, cableríos y antenas a diferentes alturas, y, hasta
una pantalla de Direct TV, que desentona con lo visto hasta
ahora. Una iglesia evangélica, una entidad pastoral cristiana y
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un club reúnen a los vecinos del lugar. La zona es baja y en los
días de lluvia se inunda. El impacto que esto produce se des-
prende de los relatos, que siempre desembocan en una sensa-
ción de disgusto por el lugar en que se vive, pues es lo que no
se tolera y hasta da vergüenza; zapatos y ropa embarrada ha-
cen al inequívoco estigma de que “viene de la villa”.

La provisión de electricidad en manos de EDENOR no
siempre se puede pagar; es común en los relatos que jóvenes y
adultos hagan mención a que en el barrio “todos estamos col -
gados”. La pérdida del trabajo y los ingresos inciertos hicieron
que muchos vecinos tuvieran dificultades para pagar el servicio,
luego vino el “corte” y terminaron “colgados” de la red pública.
La iluminación pública que provee la municipalidad para dar
luz a la calle también está en pésimo estado y el municipio no
mantiene ni repone las lámparas, son los propios vecinos
quienes, asociados o individualmente, se hacen cargo. Los $ 35
que cuesta son a menudo motivo de disputa, principalmente, en
los barrios clase media baja cuándo, aun mediando un acuerdo
para que entre todos o alternadamente se reponga la lámpara,
siempre termina colocándola el que vive a menos metros del
poste de luz. Entre los más pobres sobrevive un espíritu más
colaborativo, en donde, aunque cueste más llegar a los $35, se
llega siempre asociado con los vecinos. 

Con respecto a la recolección de basura en los barrios, los
testimonios dan cuenta que la misma se realiza –en el mejor de
los casos– dos veces por semana. Cuando esto no se cumple,
hay “personas en un carrito” que, tirado por algún sufrido ca-
ballo, pueden retirar las bolsas de basura a cambio de algunas
monedas. Las diferencias están a la vista, hasta con otros ba-
rrios cercanos al centro, que, aunque no son habitados por fa-
milias acomodadas, las hacen sentir. Basta con comparar la zo-
na en la que se encuentra emplazada la escuela con el lugar
donde vive uno de los alumnos: 
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“¡Sí! Acá, –hace referencia al barrio en que se halla
ubicada la escuela– pasan los camiones de basura constante -
mente, en cambio allá no (en su barrio). Allá, si hay un acci -
dente a gatas vienen los bomberos, en cambio acá ya tienen to -
do cerca”. 

Los barrios en mejores condiciones de la zona –en lo que a ser-
vicios respecta–, fueron construidos por las fuerzas de seguri-
dad, para lugar de residencia de sus propios miembros, duran-
te la última dictadura militar (1976–1983). El único alumno en-
trevistado que describe un acceso integral a servicios proviene
de una urbanización construida para el Cuerpo de Gendarmes,
donde trabaja su padre. Cerca de la escuela, se encuentra la
guarnición militar de “Campo de Mayo”, la mayor del país. Allí
se extienden varios barrios militares, con casas bien construi-
das y con todos los servicios por red. Incluso, en aquellos años,
la corporación militar extendió 5,5 km el recorrido del tren más
moderno para que estuviera al alcance de sus viviendas. Esta
situación diferencial de la cual gozan unos –y que cachetea a
quienes no pueden acceder a los servicios–, incide en ciertas
ocasiones en la elección de “ser gendarme” como una manera
de poder salir de las carencias que sufren las familias, pero,
también, para escapar de las prácticas que implementan el res-
to de “los chicos del barrio” .

Yo, por ejemplo, el pibe mío, el más grande, que ahora
está en la Escuela de Gendarmería de Oficiales (…) cuando él
terminó el año pasado bueno, como andaba de changas, no te -
nía recursos y qué sé yo bueno vendí un televisor para que en -
trara (…) para pagar la inscripción que son quinientos pesos
(…) claro, lo que pasa es que nadie nos puede decir que va a
pasar mañana (…) ¿cómo lo mandas a la universidad sin pla -
ta? (…) él no quería mucho pero yo fui allá (…) para colmo
acá tenía la contra de que varios profesores le decían que no,
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que era lo peor que podía hacer entrar a la Escuela de Gendar -
mería que esto y que el otro, y bueno, yo peleé contra todos,
hasta con mi señora, porque mi señora veía los líos que se ar -
maban con los piqueteros en la televisión y todo dice, “me lo
van a matar a mi hijo”…y bueno, yo peleé y lo llevé (…) él me
dice: “dejame descansar un año, el año que viene entro”, le di -
go: “no porque te vas a achanchar y después no te entro más,
te me vas a juntar con los vagos en la esquina te vas a poner a
chupar cerveza, a fumar, a drogar y después dentro de un año
no vas a querer…vas a ver donde te voy a visitar, a la cárcel de
Caseros” (…) Entonces, le digo, “vos te metes ahí, estás toda
la semana ahí, estudias”, porque ahí tienen estudio, tienen
educación física, todo…come, le pagan un pequeño sueldito que
no es mucho, creo que son ciento treinta pesos por mes, pero
para los viáticos de él le sirven…ya el año que viene está en se -
gundo año…ya va a tener un sueldito un poquito más grande
y después en tercer año ya se recibe como Oficial de Gendarme -
ría…ya va a tener un sueldo, no sé mil seiscientos, mil ocho -
cientos pesos (…)

El partido prácticamente carece de barrios residenciales que sí
están presentes en partidos del 3 tercer cordón industrial, don-
de el fenómeno finisecular de suburbanización de los sectores
de altos recursos de la Ciudad de Buenos Aires, transformó a
los descampados, a los intersticios de la urbanización popular,
en barrios cerrados y countries. El paisaje se metamorfoseó en
un mosaico que combina barrios privados con barriadas aban-
donadas (Katzman, en Siempro, 2000), quedando así plasma-
do un modelo urbanístico de desigualdad excluyente y conti-
gua. No es el caso de José C. Paz, donde prácticamente no exis-
ten barrios exclusivos, y el panorama residencial no es muy
inequitativo (dada la pobreza intensiva y extensiva a lo largo
del partido). Pero basta caminar algunas cuadras hacia San Mi-
guel y la tendencia va in crescendo.
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Jóvenes entre la pobreza y la marginalidad

Y creo yo, que antes tenían más interés, los chicos de estudiar,
porque decían: “bueno, nos están pagando voy a estudiar”,
¿entendés? “Me voy a esforzar, que esto y lo otro”, en cambio
ahora, es como que ya no, porque dicen “¿para qué voy a ir si...
¿para que voy a estudiar?, si a veces no tengo plata ni para
viajar, ni para nada? y... no, no, mejor me quedo acá o voy a
buscar trabajo” por eso.

¿Cuál es la situación de aquella populosa población joven de
donde surgen los alumnos de la escuela estudiada? En la Ar-
gentina, en el rango etario de jóvenes que cursan el polimodal,
el 11,4% de los chicos no estudian ni trabajan. La desazón, la
falta de alternativas y el abandono aparecen como fundamen-
tos de un futuro incierto. Un futuro que se expresa duramente
en el 17,1% de los jóvenes que, entre los 19 y 24 años, no es-
tudian ni trabajan. De los jóvenes pobres, el 39,1% está desem-
pleado. Este registro contrasta con el de los no-pobres, donde
sólo el 20% no encuentra trabajo (SIEMPRO, 2003 en base a
datos del INDEC, CNPHV 2001).

No estudian, no trabajan o no encuentran empleo. Los
jóvenes postergan su independencia personal apoyándose en
los padres, en las políticas sociales gubernamentales o en el
delito, la droga y otras formas de dependencia personal no
p roductivas. 

“¿Cuál es la situación laboral de los papás de los chicos
que van al colegio?” “Y, hay muchos que no tienen trabajo, mu -
cha gente que no tiene trabajo, muchos. Sabe que tuvimos una
reunión en que la mayoría de los papás estaba sin trabajo. O
sea, creo que había un solo señor que era de la municipalidad
y... El papá de Guida, pero después la mayoría de los papás
no... que incluso renegaba por el tema de las becas”.
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Esta precaria situación se agrava considerando la escasísima
cobertura sanitaria que tienen estos jóvenes: el 32,5% de los
menores de 15 años de José C. Paz no poseen cobertura social
(INDEC, CNPHV, 2001). Dependen, por lo tanto, de la provisión
de medicamentos de alguna salita barrial, de curanderos de
ocasión, o de recetas caseras. 

Los alumnos de la escuela están expuestos a numerosos
factores de riesgo para su salud psicofísica y el buen desempe-
ño escolar. El primer dato que sirve de marco para esta afirma-
ción se debe al segundo lugar que ocupa José C. Paz en el GBA
entre los partidos con mayor NBI. Según el citado informe de
SIEMPRO, a nivel nacional, el 70% de los jóvenes entre 15 y 18
años es pobre, de los cuales, el 38,6%, es indigente.

El entorno de crecimiento de estos jóvenes está signado
por la pobreza y la marginación. Como se mencionó más arr i b a ,
la desocupación es una de las más altas del GBA, agravada por
la población en situación de pobreza en la que la tasa se duplica.
F rente a la imposibilidad de los padres de encontrar trabajo o de
completar un sueldo digno, muchos adolescentes deben buscar
empleo, el 7,8% de los jóvenes entre 15 y 18 años trabaja. 

Entre las problemáticas que los directivos mencionan co-
mo de presencia cotidiana en la escuela está el embarazo ado-
lescente. Este problema es cosa “moderna, común” a partir del
III ciclo de la EGB, y es causa de abandono escolar (que este
equipo pudo verificar en varias de las entrevistas realizadas a
chicas que dejaron la escuela). En estos casos, como se verá en
el próximo capítulo, la ayuda que los familiares, los amigos y la
propia escuela les ofrecen, no logra compensar las dificultades
que esta situación provoca en las adolescentes.

Los embarazos en jóvenes entre 14 y 19 años represen-
tan, en todo el país, el 10,7% de los partos. Este dato alarman-
te se potencia al comprobar que el 53,5% de los argentinos de
ambos sexos entre 15 y 19 años no posee cobertura médica, es
decir, carecen de obra social, plan de salud privado o mutual
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(INDEC, CNPHV, 2001). En un distrito como José C. Paz, y en
barrios pobres y marginales del partido, de donde proviene la
mayoría de los alumnos de nuestra escuela, los riesgos son va-
rios: esos embarazos son atendidos por parturientas o peque-
ñas salitas de barrio que carecen del equipamiento más moder-
no, disponible para otros sectores de la población. Otros riesgos
asociados son los casos de HIV, cada vez más numerosos entre
los jóvenes. El SIEMPRO afirma que el 26,7% de los casos no-
tificados de esa enfermedad se da entre jóvenes de 15 a 24 años
(SIEMPRO 2003, en base a datos del Ministerio de Salud y Ac-
ción Social de la Nación, 2002 y Estadísticas Vitales, 2001).

Estas problemáticas nos están hablando de un entorno
social y familiar muy adverso para los alumnos de la escuela es-
tudiada. Por otro lado, la tasa de suicidios para los jóvenes en-
tre 15 y 24 años es, en el país, del 0,15 por mil y la tasa de de-
función por causas violentas en el mismo rango etario es de 0,9
por mil.

La escuela estudiada y el cambio curricular: una
estrategia concreta en busca de más equidad

Un poco de historia

La Reforma Educativa de la Ley Federal de Educación supuso
para las escuelas técnicas una reducción de 6 a 3 años. Como se
muestra en el cuadro, los antiguos 1º y 2º años del secundario
se transformaron en los 8º y 9º años del III ciclo de la EGB (Edu-
cación General Básica). Los 3º, 4º y 5º años de la antigua Es-
cuela Técnica representan hoy los 1º, 2º y 3º años del Polimo-
dal. Finalmente, el 6º año no fue reemplazado, aunque se lo po-
dría considerar como incluido en los Trayectos Técnicos Profe-
sionales (TTP), es decir las orientaciones cursadas a contratur-
no a lo largo del Polimodal.
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Estos cambios implicaron, para estas escuelas, una reducción
de los contenidos técnicos, debido a que los dos años que se
trasladaron al III ciclo de la EGB, –si bien rescatan contenidos–,
no siempre pueden darle, en el polimodal, continuidad con la
misma cohorte. Al respecto, los docentes relatan que pierden
una importante cantidad de alumnado –que elige otros polimo-
dales cuando termina el 9º año– pero que ganan nuevos
alumnos que ingresan sin conocimiento técnico alguno. Para
los docentes y directivos, éste es muy escaso. Afirman que los
chicos deben presentarse a búsquedas laborales muy específi-
cas y que ellos no pueden capacitarlos para esas ofertas.

La carga de las materias teóricas y prácticas es re l a t i v a-
mente pareja. La crítica más fuerte formulada desde el plantel do-
cente reside en que no ha habido, a causa de la reducción de los
años de enseñanza técnica, una reducción de las materias teóri-
cas. Lo cual, en algún sentido, puede resultar inobjetable pero
que, en este caso, ha generado inconvenientes ya que el atributo
específico de la escuela técnica siempre fue y sigue siendo la pre-
paración de los futuros egresados para una inmediata incorpora-
ción a las empresas como mano de obra “manual” en el sector
p roductivo. Sin embargo, la actual formación no logra satisfacer
los requerimientos mínimos exigidos por las empresas. Los do-
centes egresados del establecimiento relatan que los empre s a r i o s
que, hasta hace muy poco tiempo, tenían en la escuela técnica un
“ s e m i l l e ro ” de trabajadores capacitados, ahora los re c h a z a n .
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Primaria Secundaria “Técnica”
Pre-Reforma 1º  2º  3º  4º  5º  6º  7º  1º  2º  3º  4º  5º  6º

Educación General Básica Polimodal
EGB 1 EGB 2 EGB 3

Post-Reforma  1º  2º  3º  4º  5º  6º  7º  8º  9º 1º  2º  3º
TTP



Acerca del reacomodamiento de los contenidos
curriculares

F rente a este panorama la institución ha buscado altern a t i v a s
que le permitan–sin tener que ir en contra de las normas– ofre-
cer a los alumnos una solución provisoria. Dado que la estru c-
tura básica del Polimodal no puede ser modificada, desde la es-
cuela re a l i z a ron una adaptación “sui generis” de los contenidos
c u rr i c u l a res. Lo que se intentó hacer fue trasladar los conteni-
dos de carácter teórico pertenecientes a los últimos años al Po-
limodal y a los TTP, y tratar de concentrar e incluso incorporar
las prácticas en el primer año. De ese modo se busca que los
alumnos tengan más talleres prácticos desde el inicio del Poli-
modal. Como complemento, la escuela busca que, si hay chicos
que por alguna razón desertan, lo hagan con alguna práctica
i n c o r p o r a d a .

El número de egresados de esta escuela técnica que con-
tinúan sus estudios en la universidad es casi nulo, según dan
cuenta los testimonios de docentes y directivos. Frente a ese pa-
norama, la capacitación para el trabajo es un elemento determi-
nante de las posibilidades laborales futuras de los chicos. Sin
embargo, el horizonte no ha podido limpiarse de los negros nu-
barrones que acechan a una población castigada por la violen-
cia y la desocupación. La tasa de desocupación del distrito en el
2001 era del 27%6. Puntualmente, la tasa de desempleo nacio-
nal para los jóvenes “pobres” de entre 19 y 24 años era, en ese
momento, del 39,1%, el doble que para los mismos jóvenes de
hogares no pobres (SIEMPRO, 2001).
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Hacia una caracterización de la comunidad
educativa

La escuela trabaja con dos comunidades “escolares”. Por un la-
do, la comunidad de origen “territorial”, representada por los
vecinos –es decir la gente que vive en los alrededores–, y que se
relacionan más por los escasos servicios extracurriculares que
le puede brindar la escuela que por el acceso de sus hijos a ella.
Uno de los integrantes del plantel directivo cuenta que el tingla-
do de la escuela suele ser pedido por algunos vecinos para ha-
cer fiestas familiares. Entre los docentes existe la sensación de
que “la escuela no integra a los vecinos”. No existe, de hecho,
ningún proyecto que ponga en articulación a la comunidad te-
rritorial con la propia escuela. 

Por otro lado, existe la comunidad estrictamente “escolar”
–la que efectivamente asiste a la escuela–, con algunos alumnos
que provienen de barrios limítrofes a los partidos aledaños y
o t ros provenientes de barrios de clase media baja. De este modo,
se integran en el mismo espacio problemáticas difere n t e s .

Chicos que recorren grandes distancias para cursar en la
escuela, son los que con mayor facilidad desertan de ella. Ante
esto, la escuela trata de generar espacios de contención, pero se
reconocen impotentes , no sólo frente a la distancia, sino tam-
bién a los problemas vinculares y económicos de sus familias.

Esta disparidad de orígenes de la población escolar, ya
sea la territorial como la variada extraterritorial, es uno de los
problemas que afronta la escuela. Como se verá oportunamen-
te, este sería uno de los elementos que conspira contra la crea-
ción de una “comunidad escolar” propiamente dicha. Es decir,
con sentimiento de pertenencia, de identidad: “esta escuela no
es la escuela del barrio”. Este sentimiento de “pertenencia a la
escuela”, de identificación emotiva y, por lo tanto, el compromi-
so con ella y también la idea de comunidad, se verían afectados
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por la fragmentación espacial entre la escuela y la casa como
también por el origen residencial diverso. Desde la perspectiva
del plantel docente y directivo hay otro aspecto perturbador en
la construcción de esa identidad escolar en los alumnos. Se
refieren aquí a la cantidad de años que los chicos están hoy en
la escuela, en comparación con la vieja escuela técnica. En la
misma medida se habría reducido el compromiso y el cuidado
que se tiene con respecto al establecimiento. 

Es curioso como la desvinculación reinante entre el ba -
rrio de la escuela y la escuela no puede modificarse en base a
retener a la población que asiste a la EGB que funciona en el
mismo edificio y horario que la escuela técnica, dado que este
tercer ciclo tiene una población proveniente del propio barrio.
Emerge, por parte del técnico, cierta incapacidad para atraer al
alumnado que egresa de esa EGB integrándolo a la comunidad
territorial.

Cotejando con los datos que tiene el distrito sobre deser-
ción escolar, obtenemos que, en José C. Paz, el 36% de los egre-
sados del III ciclo de EGB no continua sus estudios en el poli-
modal. Esta cifra asciende al 37% en el caso de los varones y es
del 36% en el de las chicas. Es decir, si bien es claro que los
alumnos del EGB del mismo establecimiento migran a otras es-
cuelas, igualmente es cierto que una parte importante de
aquéllos continúan un camino incierto de abandono escolar.

Las difíciles condiciones en las que deben hacer su tra-
yectoria escolar los jóvenes de la escuela técnica perjudica su
rendimiento escolar y su normal tránsito por ella. La “Tasa de
Promoción Efectiva (total)”7, en los 3 años de este polimodal,
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es de 57,38% mientras que en el distrito de José C. Paz es del
72% y en la provincia del 76,88%. Consecuentemente, la pro-
porción de alumnos que tienen sobreedad8 es muy alta: 41,06%
de ellos está atrasado en sus estudios.
(www.mapaescolar.ed.gba.gov.ar)9

Igualmente pobres: el caso de la cooperadora y
la cooperación escolar

La cooperadora del colegio tiene ingresos bajísimos. Aunque
debido al tamaño de la escuela, las necesidades son grandes,
prácticamente no hay padres que paguen regularmente la cuo-
ta. Lo más usual es que vayan aportando en la medida de sus
posibilidades a lo largo del ciclo lectivo, cuotas de $ 2-, $ 5-, o
que directamente no paguen en todo el año. La política de la es-
cuela, en este sentido –contrariamente a lo que ocurre en otros
establecimientos del distrito según los directivos–, es no tener
restricciones al ingreso. Este principio es aplicado en todos los
niveles.
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cantidad de alumnos en el año de estudio i en el año lectivo t por 100. Nota: -
(i) corresponde al año de estudio en cuestión por ejemplo: 1º año de EGB, mien-
tras que (i + 1) es el año de estudio siguiente al año de estudio tomado como
base. - (t) corresponde al año lectivo en cuestión por ejemplo: 2002 y (t+1) al
año lectivo siguiente.
8 “Tasa de sobreedad”: Expresa el porcentaje de alumnos con edad mayor a la
edad teórica o ideal correspondiente al año de estudio en el cual están matricu-
lados. Es el cociente entre la cantidad de alumnos con sobreedad (con edad ma-
yor a la edad teórica o ideal correspondiente al año de estudio en el cual están
matriculados) y la cantidad de alumnos por 100.
9 Los datos de este párrafo fueron tomados del “Mapa Escolar”. Esta es una ini-
citiva de la Dirección Nacional de Información y Evaluación de la Calidad Edu-
cativa. Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología – Dirección de Información
y Planeamiento Educativo. Dirección General de Cultura y Educación. Provincia
de Buenos Aires. 2002.



La participación de los padres en la cooperadora aparen-
ta haber seguido el mismo derrotero de la situación económica.
Es decir, hace unos años, ésta era importante. No por ello los in-
gresos eran abundantes, pero la presencia de padres era nume-
rosa y cada uno aportaba lo que podía: ladrillos, mano de obra,
etc. La escuela incluso colaboraba, integrando a esos padres a
través de clases de computación que dictaban los profesores de
la orientación de informática. Actualmente, las convocatorias a
las reuniones son respondidas por apenas el 20% de los padres
que acudían en aquella época.
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Capítulo II

La dimensión temporal: el concepto de
cambio en la definición del escenario de
“pobres históricos”

Partir de la existencia de un deterioro en las condiciones de
educabilidad significa –tal la conjetura que da origen a este tra-
bajo– que ante nuevos escenarios sociales, donde no sólo se
profundiza la pobreza sino que aumentan la desigualdad y la
fragmentación social, hay una emergencia de nuevos universos
simbólicos que cruzan la familia y la escuela y entran en lucha
con la anterior configuración (Berger & Luckman, 1968). En
esa tensión entre emergencia de lo nuevo y convivencia con lo
viejo hay un sistema educativo, que reclama cambios internos
para poder procesar y responder a los cambios del entorno. El
deterioro en las condiciones de educabilidad lanza al mundo a
un niño y un adolescente con una capacidad deficitaria para el
buen desempeño escolar, que tiene su desenlace en la escuela,
pero que no es más que la síntesis de una trilogía deteriorada:
las condiciones en que vive la familia, las condiciones en que la
comunidad produce vida y ciudadanía social y las condiciones
en que educa la propia escuela.

En este caso, el supuesto del deterioro nos permitirá no
sólo dar cuenta de la existencia o no de ese cambio, sino iden-
tificar, desde la perspectiva de los actores, el momento o el pro-
ceso de quiebre que le da origen y el significado atribuido por
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los mismos. Dado que el cúmulo de percepciones se define por
el tipo de actor que emite el juicio, nos propusimos, en primer
lugar, pasar revista a concepciones comunes y/o disímiles que
luego van a incidir sobre el resto de las representaciones. Des-
de este marco teórico, toma centralidad el carácter constructor
del mundo de las narrativas y narraciones que cada actor pone
en juego mediante las relaciones y prácticas sociales, donde
mientras accede a un mundo ya construido, contribuye a la
construcción del mismo (Cabruna & Otros, 2000). Todos acto-
res que repasan trayectos de sus vidas desde la dimensión es-
colar y se van ubicando como alumnos de ayer, padres hoy, o
docentes hoy. También hijos, que son alumnos hoy, y desesco-
larizados que fueron alumnos ayer. El relato les permite, desde
una sociabilidad presente, traer las sociabilidades pasadas y
atribuirle sentido (Saltalamacchia, 2004). Esto es lo que nos
posibilita dar cuenta de cómo perciben el cambio, el impacto, la
actitud frente al cambio, las estrategias personales y colectivas
para hacerle frente, los valores que movilizan, los que emergen
o los que se pierden.

Dado el atributo transversal que la dimensión temporal
tiene para nuestro trabajo, en estas primeras páginas, sólo pre-
tendemos pasar revista a algunas ideas emergentes desde cada
rol escolar, las que luego serán reflejadas y profundizadas a lo
largo del trabajo. Veamos: desde la perspectiva de los docentes
y directivos, si bien se señala que el deterioro fue producto de
la política de los años ‘90, que produjo cambios negativos en la
situación socioeconómica de las familias, hacen mucho hinca-
pié en el impacto de la reforma educativa sobre la vida escolar,
con una impronta diferencial sobre la enseñanza técnica. En es-
te último sentido, las visiones van desde las más críticas que di-
cen que la reforma ha sido “un golpe a la educación técnica” a
otras que señalan que, si bien ha impactado negativamente, la
enseñanza técnica no podía seguir como había sido tradicional-
mente, pasando por las posturas que hoy evalúan auspiciosa-
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mente el proyecto vigente de incorporar el tercer ciclo a la es-
cuela polimodal. Independientemente de las diferentes posicio-
nes, todos coinciden en la pérdida del sentido de pertenencia
que produjo pasar de seis a tres años de polimodal, la mala pre-
paración con que llegan los chicos desde el tercer ciclo, el poco
apego a la lectura o el comportamiento aniñado. No existe en
este grupo el reconocimiento de la ampliación general de la co-
bertura como elemento positivo y de hecho aparece la queja
constante, que tiene que ver con la propia realidad de la escue-
la ante la pérdida de alumnos en el pasaje de noveno a prime-
ro del polimodal.

Aprender a vivir con poco, en un nuevo clima social, le
exige a la escuela estrategias para abordar el cambio. Esto se
expresa, desde las perspectivas de los docentes, como el haber -
se tenido que adaptar; de tal manera que, si los chicos vienen
mal, se hace comedor, si no hay tizas y no las envían, se con-
sigue una fábrica que dé tizas de rezago y si no hay libros, se
hacen fotocopias. Sin embargo, a la hora de indagar individual-
mente esta ecuación, no parecen ser tan dúctiles en las resolu-
ciones y emerge un docente desbordado, que al cambio en el cli-
ma social le suma la transformación educativa. Se percibe en el
común una pérdida de valores generalizada, como principal
efecto de los cambios acontecidos en la década del ‘90. 

Para los padre s el punto de quiebre central está dado
por la pérdida del trabajo y, con él, toda una cadena de p é rd i -
das asociadas. Implícita o explícitamente, la mayoría de los en-
t revistados adultos, perciben el cambio como sinónimos de
p é rd i d a, aun en el caso de un papá que evaluó positivamente
haber perd i d o un trabajo formal porque le significó ganar en
i n d e p e n d e n c i a …

No, no perdí nada, lo único que puedo haber perdido es
qué sé yo...no sé, cruzarme con la gente a las cinco de la ma -
ñana y a las ocho de la noche cuando venía, de chusmear ca -
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da mañana con uno distinto, que ya ahora, en ese sentido,
son... siempre chusmeás con los mismos, entonces ya son de -
masiadas caras conocidas, de la otra forma viajás en un tren,
en un colectivo, y (ahora) no viajás nunca, no viajás todos los
días con las mismas personas, siempre (con) extraños. Y eso,
puede haber cambiado. 

Pero desde que empezó a faltar laburo la cosa se puso fulera y
cruzarse hoy con gente en el barrio a las cinco de la mañana o
a las ocho de la noche no genera, precisamente, sensación de
sociabilidad sino desconfianza. Es evidente que la falta de tra-
bajo provoca una circulación mínima de relaciones sociales, o lo
que es lo mismo, limita las mismas al ámbito del barrio, con la
consecuente disminución del capital social que supo otorgar
años atrás un trabajo, toda vez que posibilitaba relacionarse
con otros de la misma clase social o de clases sociales diferen-
tes. Antes trabajar cohesionaba, integraba, hoy, al faltar el tra-
bajo, esa relación se rompe.

Para los padres, la reforma educativa, en tanto cambio
que pudiera tener impacto a nivel de la relación escuela-familia,
no surge espontáneamente, en todo caso parece percibirse co-
mo un cambio secundario, y sólo en la medida en que se lo in-
dague específicamente. Esto nos sitúa ante otra pregunta que
podrá ser tema de una investigación posterior ¿cuáles son las
representaciones que los padres tienen acerca de la reforma
educativa?, ¿qué significó exactamente para ellos? ¿Cómo se la
evalúa? ¿cuánto jugó esta reforma en la percepción de una es-
cuela a la que se encuentra cambiada?

Para los jóvenes los cambios están situados más cerca,
se miden desde su propia escala etaria; los cambios son los que
se observan en lo cotidiano o a lo sumo entre un año y otro…

y además creo yo que antes los chicos venían más porq u e
les daban la beca. Bueno, y se sentían ellos más que pro t e g i d o s
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por eso, decían: “bueno, yo voy a la escuela porque me van a
dar eso y…( ) voy a tener para pagar eso”… y ahora, en cam -
bio, como ya, hay muchos que le sacaron la beca y a otros no. 

Los alumnos también citan la pérdida del trabajo de sus padres
–pero en grado menor–, y, en todo caso, apelan a las percepcio-
nes de los adultos “mi papi me cuenta que...” para responder
respecto de la existencia de cambios y el impacto negativo o po-
sitivo que esto pudo tener sobre la vida dentro y fuera de la es-
cuela. También refieren a un antes/después de ciertos cambios
en las estructuras familiares como cambio de núcleo convivien-
te y mudanza de barrio, etc. 

En el caso de los desescolarizados son situados por el
propio tema de la entrevista en un antes/después de “dejar la
escuela” o de la decisión de “no seguirla” (lo cual incide direc-
tamente en la identificación de dos temporalidades de su bio-
grafía: la vida con escuela y la vida sin escuela). No obstante,
estos jóvenes están más cerca de las percepciones del resto de
los adultos que de las de sus pares escolarizados. Situación de
la que se desprende la escuela como la institución que central-
mente modela el ciclo de vida y habilita la pertenencia legítima
a una etapa inequívoca del ciclo de vida.

Pero, por otra parte, la pérdida del trabajo trajo apareja-
da un despliegue de estrategias que, en algunos núcleos convi-
vientes, dejó como impronta la construcción de nuevos valores.
El aprender a valorar otras cosas, desde el compartir todo a es -
tar bien con poquito, son enseñanzas valoradas especialmente
por los jóvenes que son miembros de este tipo de grupo fami-
liar. Aun cuando siempre se haya sido pobre, este grupo se per-
cibe como acostumbrado a tener todo hasta que … advino la
pérdida de trabajo. Hasta aquí aparecen elementos que dan
cuenta de un deterioro de las condiciones de educabilidad pero,
de acuerdo al tipo de familia, se evidencia una puesta en valor
de las capacidades y aptitudes que, por minimizadas que estén,
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son aprovechadas al máximo para enfrentar el cambio genera-
lizadamente negativo. 

Sin embargo, cuando estaba finalizando el trabajo de
campo, nos sorprendió una nueva temporalidad que comenzó a
coexistir con las dos temporalidades de análisis definidas en la
hipótesis de trabajo. Desde el momento del diseño de la inves-
tigación hasta diciembre de 2003, aproximadamente, las dos
temporalidades que manejábamos eran coincidentes con los da-
tos construidos en campo: un antes y un después de… Pero, a
comienzos del 2004, emergió una nueva: el ahora. Testimonios
grabados y comentarios off de record realizados en uno de los
barrios más pobres de José C. Paz, dan cuenta de este tercer mo-
mento, cuando se incorpora la esperanza a partir del nuevo go-
bierno. Desde este imaginario anclado en un ahora que se per-
cibe diferente, la sensación de inseguridad bajó, y la idea de
más trabajo y mayores ingresos en un futuro cercano está pre-
senten; anda más gente en la calle y hay un poco más de tra -
bajo. La sensación de recuperación económica viene a colación
de nuevas posibilidades laborales que aparecen para los propios
entrevistados.
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1. Pacto escuela-familia

El sentido de la educación en hogares pobres 

¿Qué sentido le otorga la familia a la educación de sus hijos?
¿Qué lugar ocupa la escuela entre las prioridades familiares? En
estos sectores de pobreza histórica, ahora sin trabajo, ¿sigue la
escuela percibiéndose como un medio para lograr un ascenso
social? Las respuestas entre los docentes sugieren que sí, siem-
pre y cuando el actor sobre el que refieren la representación
sean los padres (no piensan lo mismo de los hijos). No obstan-
te, existe la idea de que esa valoración sólo queda en el plano
discursivo “porque en la práctica no siempre se da”. Las res-
puestas de los docentes se matizan entre culpas y disculpas pa-
ra una familia a la que se ve como un actor desbordado por la
crisis pero a la que, por otro lado, se le achaca depositar a su
chico en la escuela; padres que salen temprano y que no saben
si el chico fue o no a la escuela, padres que no pueden acompa-
ñar al chico pero que deben hacerlo, un ser y deber ser que po-
ne en jaque el pacto en el sentido clásico, dado que la situación
se presenta irresoluble, sino cambian las condiciones en la que
este pacto se genera. 

La utilidad de la escuela en la vida presente y
futura. Acerca de la capacidad de las familias
para representarse el futuro de los hijos

Docentes y padres entrevistados coinciden en recoger expresio-
nes de los alumnos del tipo “para qué voy a estudiar” o “para
qué voy a seguir si no voy a tener trabajo”. Ambos dan batalla
para cambiar esa concepción instalada en los adolescentes, pro-
ducto de percibir la situación de desempleo que vivencian otros
jóvenes con la escuela secundaria completa y adultos que –aun
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esforzándose– no se han podido mantener en el mundo laboral.
Esta imagen se complementa con otra que trae como ejemplo el
éxito fácil, que, justamente, no ha sido a costa ni de estudio ni
de trabajo. Una percepción de los docentes que matiza esta pos-
tura es la idea de que el chico busca “solamente el conocimien -
to de algo que le interesa”. A partir de esta idea deviene una es-
cuela donde el valor o la utilidad quedan asociados a la idea de
un interés específico para el logro de un saber específico, no co-
mo un lugar donde se distribuye y construye universalmente el
saber o donde se educa y se forma en valores.

...lo que yo noto de la sociedad, no solamente de los pa -
dres de nuestros alumnos, es que la escuela perdió el concepto
de que es una fuente para mejorar el estilo de vida y la calidad
de vida, creo que, hoy por hoy, solamente, la escuela pasa a
certificar que el alumno estuvo, ahí, x cantidad de tiempo... se
perdió el valor de la institución en sí, entonces, bueno “está
bien tiene que ir, es obligatorio, bueno, andá , nene, quedate en
la escuela, cuando te recibís te voy a ver” mas o menos algo así.
Creo que, hoy por hoy, está pasando por ese lado.

Para los padres la escuela recobra utilidad en la medida en que
otorga un título con el fin tener una profesión. Vista desde este
lugar, la escuela hoy, sigue siendo una posibilidad de ascenso
social en sectores históricamente pobres y con trayectorias la-
borales signadas por trabajos manuales o de baja calificación.
Estos atributos de clase hacen ver al estudio como una manera
de no trabajar tan duro como ellos. Bien vale traer aquí el co-
mentario de una madre: “si no va a (tener que) trabajar toda
su vida” tras reflexionar sobre el relato de otra donde pesaba la
trayectoria escolar inconclusa de su hijo y la insistencia de ella
para que volviera. 

A la hora de analizar el pacto –desde la perspectiva de los
alumnos– inciden en las re p resentaciones de la “utilidad de la
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e s c u e l a ” , los consejos de padres con historias de mucho sacrifi-
cio, padres que debieron en el mejor de los casos trabajar para
e s t u d i a r u otros, dejar para trabajar. En las antípodas de estos
relatos aparece el de un joven que, más que recibir consejos, los
da. Alumno de la modalidad técnica de C o n s t ru c c i o n e s , en situa-
ción de pobreza extrema, está acostumbrado a mudanzas perió-
dicas y cambios continuos en el núcleo familiar conviviente:

O sea... para mí, ocupa la primera. Para mí la educación
es lo básico. Para mi cuñado también. Para ¿mi hermana? Y...
no mucho, la deja de lado la educación ella (…) Como no ter -
minó el secundario, no... No sabe mucho de la escuela, mis her -
manos tampoco, la dejan abajo a la educación. Y yo a veces les
quiero enseñar, como ellos también están en la construcción…
les quiero enseñar a calcular lozas, como yo sé... 

El autor de la respuesta es el mismo que, en la entrevista gru-
pal, le demandaba a la escuela que “vaya más rápido, que en -
señe más” porque le falta un año y siente que aún no tienen los
conocimientos finos, específicos para hacerle frente al mundo
laboral. Porque para él “la escuela sobre todo sirve para apren -
der” aquello que después le van a pedir afuera. Es evidente que
su futuro depende sólo de la escuela y de la calidad de la ense-
ñaza que la escuela técnica le pueda dar:            

“¿Qué esfuerzos tendría que hacer la familia para acom -
pañar a los chicos en la escuela?” “Enseñarles que... que, como
te puedo decir, enseñarles su futuro, hacerlos soñar, hacerlos
mejor que ellos; que los padres. Qué sé yo... a mí me gustaría
ser algo que mi viejo hubiera querido que yo sea, que él no pu -
do ser, que yo sea cosas así”.

Para los alumnos entrevistados, la mayoría provenientes de ho-
gares pobres y con padres de baja escolarización, la escuela si-
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gue sirviendo para tener un buen futuro; y, desde este buen fu-
turo, se piensan pudiendo sacar a la familia adelante o demos-
trándoles a los padres que el sacrificio realizado tuvo sus fru-
tos. Usualmente apelan a los dichos de los adultos responsables
de hogar para dar cuenta –por oposición a ellos– de las venta-
jas que acarrearía hacer la escuela. En ese “para que no te pa -
se lo que me pasó a mí”, la idea-fuerza está puesta en un futu-
ro con un mejor trabajo y con un nivel de escolarización mayor,
pero si en todo caso, el trabajo faltara, tampoco “pierden nada
si hacen la prueba” de estudiar.

La relación motivación para seguir la escuela-existencia
de trabajo es directa y es explícita en los discursos de los mis-
mos chicos sobre sus pares: ahora como que no hay trabajo
(…) y nadie quiere estudiar (…) piensan que estudiar es al va -
no (sic) o en cambio antes que había más laburo, tenían más
esperanza (…) y estudiaban, en cambio ahora no. Pero, para
los chicos, la suerte parece estar echada si los padres no son
quienes los incentivan a estudiar, otorgándole importancia a la
escuela. Desde ahí, se representan al que va a la escuela y no
quiere aprender, y al que ya está afuera porque dejó de ir:

sobre “¿qué cosas cambiaría del barrio?” Trataría de
mandar a todos los chicos a la escuela, que vayan todos a la
escuela, me gustaría también darles una buena charla a los pa -
dres para que se pongan las pilas y que incentiven a los hijos a
estudiar, también, darles un poco de trabajo”.

La creencia de que existen padres que mandan chicos a la es-
cuela “para no tenerlos en la calle” tiene el peso de ser una re-
presentación presente en todos los actores. Desde este lugar,
la escuela se construye como espacio de contención y, despecti-
vo y culpabilizador por excelencia, es un lugar que no se quie-
re pero que la escuela asume toda vez que no trabaja sobre ese
imaginario. ¿Qué se hace frente a esto? ¿Cómo se rompe esta
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idea? o ¿cómo convertirla en activo para poder atender esa ima-
gen que tanto ruido hace en la comunidad escolar? Pero la es-
cuela “container” es una escuela que compite con la calle y, si
entre la calle y la escuela se elige la escuela, bien puede ser és-
te un punto de partida sobre el cual trabajar. Deberá, pues, la
escuela aprehenderse y construirse desde una coyuntura que le
exige poner el binomio enseñanza-aprendizaje como visión pe-
dagógica para definirse a sí misma en su nuevo rol.

¿La utilidad cuestionada? La imagen de la
escuela en sectores pobres

La escuela califica en primer lugar entre las prioridades familia-
res para quienes ya no están en la escuela, ellos no pudieron
con la escuela. Entonces, a la hora de hacer el balance, la prio-
ridad se ubica en el deber ser y el peso se desdobla entre el arre-
pentimiento de haberla dejado y el verse igualados a sus mayo-
res. Los desescolarizados testimonian que son hoy la sentencia
en acto de los consejos no escuchados ayer. Hoy vivencian la
culpa de haber cometido el mismo error que sus padres aun
cuando estaban en mejores condiciones para tener éxito. 

Si terminar la escuela es ser el orgullo de sus padres, la
desazón de haberla dejado es un atributo de quienes ya no es-
tán, porque “ahí perdió mi papá”. El costo emocional está pre-
sente en todos los entrevistados con trayectorias escolares in-
conclusas, pero difiere para quienes alegan espontáneamente
haber dejado para trabajar, porque la escuela estaba primero
pero el trabajo también… ¿Qué pasa entonces cuando la reali-
dad no deja margen para negociar? ¿Qué debe hacer la escuela
en esta situación? ¿Qué escuela se necesita en estas circunstan-
cias? ¿Cómo se construye un pacto cuando uno de los sujetos
no está en igualdad de condiciones? Es evidente que quien tu-
vo menos margen de maniobra es el que rompió explícitamen-
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te el pacto porque, dada la lucha, perdió o porque abandonó el
juego. Esto no hace más que echar por tierra la idea de un pac-
to entre iguales y sugiere que, en todo caso, es la escuela la que
dejó primero al chico en tanto lo abandonó a su suerte. 

La utilidad de la escuela en los desescolarizados no está
puesta sólo en el hecho de ser un instrumento para el futuro,
porque para ellos la escuela tiene sentido en el quehacer diario.
Una joven del barrio de Sol y Verde que no empezó el polimo-
dal lo decía de la siguiente manera:

Y... porque... en realidad no tengo la palabra exacta, pe -
ro es como que sí vos terminas el colegio, después empezás otra
vida...me entendés (...) te podes conectar con otro tipo de gen -
te, por ahí, te hablan de (…) qué sé yo, te hablan de algo.. y
vos...te preguntan qué es tal palabra y vos por ahí no sabés que
contestarle porque no tenés la mínima idea (…) y es como que
te quedas muy abajo y es horrible.

Sin perder de vista la variable temporal, emergen dos categorías
que inciden en la definición del concepto de utilidad de la es-
cuela y que refuerzan la idea de una escuela que ha cambiado:
antes, mal que mal, te enseñaba y si no sabías leer no pasabas
de grado. Desde los padres se hace mención a que se perdió en
“exigencia” pero se ganó en “complejización”. La primera es
una demanda compartida también por los jóvenes entrevistados
y la segunda idea está mediada por el hecho de ser padres con
un menor nivel educativo frente a chicos de polimodal, que ya
los superaron en trayectoria escolar. Por otro lado, la exigencia
–como tema que cruza al de utilidad– puesta en boca de los do-
centes adquiere otro sentido:

yo creo que hace mucho que esto se viene dando…creo
que también la educación perdió mucho de su calidad ¿sí? O
sea, yo lo veo a comparación…yo egresé de la secundaria en el
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año ochenta y nueve y…no hace tanto tiempo y es muy distin -
to el nivel de exigencia que por ahí teníamos nosotros, como
que ahora vos pretendés (…) elevás el nivel, te quedás sin na -
die desgraciadamente es así…o sea yo creo que esto viene des -
de hace rato…si bien es cierto que…más o menos en el
año…’97 …por ahí se profundizó, pero creo que esto ya es un
problema que viene de arrastre, con toda la situación del país
y todo lo demás, el fortalecer el individualismo y que el Estado
aparezca como ausente y (…) que no se tenga…la sensación de
bienestar todo esto lo fue profundizando pero, yo considero que
esto viene desde antes. 

La tríada renunciamiento a la exigencia/calidad perdida/utili -
dad cuestionada son elementos que, de acuerdo al tipo de actor,
cobran mayor o menor presencia. La percepción de una escuela
cuestionada en su utilidad adquiere mayor fuerza entre los do-
centes. No obstante, en la mayoría de los padres pertenecientes
a este sector social, la escuela sigue siendo aseguradora de fu-
turo y la capacidad para prefigurar ese futuro desde lo discursi-
vo se sostiene en base al sacrificio de las partes familiares –pa-
dres e hijos– y a “la esperanza de que esto va a cambiar”. Sin
embargo, esta capacidad en base al deseo de futuro y las expec-
tativas tiene su límite en la realidad económica del día a día de
las familias.

El reclamo de exigencia de todos los actores involucrados
termina configurando una cuestión paradojal, donde unos –pa-
dres y chicos– piden más y otros dicen “si exiges te quedas sin
nadie”. Aquí hay una disonancia entre lo que unos esperan y lo
que otros resuelven ¿cómo se tiene en cuenta esto a nivel de
propuesta pedagógica? ¿cómo romper el círculo vicioso sin des-
conocer la dificultad que implica trabajar con un adolescente
que viene con un portafolio de recursos, valores y representa-
ciones muy diferentes al que la oferta educativa esperaba? Pe-
se a la confianza de la familia, ¿puede la escuela cumplir con las
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expectativas de futuro? Esto lleva a todos los actores a pregun-
tarse por la escuela que se necesita hoy, dada la prefiguración
de un futuro con expectativas que deberá cumplir otra escuela
porque ésta no puede.

Pero ante el aumento de la desigualdad y la fragmenta-
ción ¿cómo promovemos estrategias pedagógicas capaces de
exigir y garantizar calidad para todos aun partiendo de pisos di-
ferentes? 

En el imaginario docente, la valoración y la utilidad que
implica la escuela para las familias son directamente proporcio-
nales a la ausencia/presencia de las mismas en el ámbito esco-
lar y a la asistencia “incondicional” –o no– de la casa en la
construcción de valores, afectos, solidaridad, responsabilidad y,
principalmente, de una cultura del esfuerzo y del trabajo que se
ha perdido a nivel de sociedad. La producción de sentido en tor-
no al valor de la educación no es exclusivamente el rol de un
actor. No. Y excede a la familia y a la escuela. Lo cual nos im-
pone preguntar por los niveles de equidad social necesarios
para reconstruir o construir nuevos valores y más equidad co-
mo condición de posibilidad para la educación (López, 2003).
Este tema será analizado más adelante.

Percepción de la escuela sobre su rol social y
educativo en contextos de exclusión y pobreza

se va corriendo el eje entonces … y ahora tengo que dar -
les de comer… y entonces vos me decís en el contexto este ¿y el
profesor? ¿y el docente?… ¿y la calidad?… dónde estamos?…
¿a qué apuntamos? Me pongo ahí y digo: “bueno acá el que no
tiene cincuenta pesos para pagar cooperadora se va”… ¿Y ésa
es la política…? ¿Quién entra? ¡No!!. De la otra manera los que
tengo acá.
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Como ya fuera señalado en la introducción, en este punto tra-
bajaremos sobre el rol de la escuela como actor social dentro y
fuera del ámbito escolar y su capacidad para atender las nece-
sidades de las familias pobres. Veamos.

Entre los “contenidos” y el “contener”. 
El rol de la escuela como actor social dentro y
fuera del ámbito escolar

¿Cuál es el rol de la escuela en un contexto de pobreza y exclu-
sión social? ¿Cuál debería ser? ¿Cómo asumen el nuevo desa-
fío? ¿Cómo se percibe la escuela hoy? En algunos casos la es-
cuela se siente como respiro, como refugio, como lugar de con-
tención, un lugar para estar con otros frente a “una familia que
prácticamente no existe”… 

¿Dónde quiere llamar, a Caseros o a Olmos? fue la res-
puesta ofuscada de un alumno, ante la insistencia de un docen-
te que tardó en darse cuenta lo que el chico intentaba comuni-
car: no pueden venir porque ambos están presos. Las anécdotas
de los profesores invaden la idea de buscar el rol de la escuela
en términos genéricos, porque nadie logra describir esa escuela
genérica sino en base a la experiencia cotidiana de la escuela
donde se trabaja. “¿Cómo voy a resolver un problema del chico
en el aula si el problema en la casa es cien veces mayor?” Es-
tar en un rol más de contención social que de enseñanza-apren-
dizaje, tal como la señaláramos en el punto anterior, es un dis-
curso repetido desde los docentes; el generar una relación más
afectiva con el chico es algo nuevo en esa escuela, una escuela
que se percibía años atrás con un nivel superior y un compro-
miso mucho mayor. La puesta en marcha del proyecto del co-
medor en el año 2002 –con recursos económicos de los propios
docentes– habla de estrategias implementadas desde adentro,
pero, ¿con esto alcanza? ¿Cuánto tiempo es posible sostener es-
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te tipo de recursos? La merienda reforzada como una respues-
ta de la Dirección de Escuelas, que llegó luego, tampoco es su-
ficiente: los chicos se nos caían, sobre todo en invierno. Chicos
que están desde la siete y hay días que tienen clases hasta las
8 de la noche. Y, frente al problema de la violencia, ¿va a solu-
cionar la escuela los problemas de violencia, delincuencia, adic-
ciones multiplicando la cantidad de miembros del gabinete? El
rol que asumieron los docentes de paliar “hasta donde se pue -
de” y con dinero que sale de los bolsillos propios para hacer
frente a la falta de materiales de trabajo, ¿soluciona algo? His-
tóricamente las escuelas técnicas han requerido mayor cantidad
de materiales que el resto de las modalidades; hoy, el chico no
lo trae y el docente tampoco puede. El relato de un profesor del
aula de taller habla del esfuerzo cotidiano:

...estoy cuestionando muchas cosas, que estoy tomando
conciencia de que… hay muchas cosas que, por ahí son tan di -
fíciles de cambiar en las condiciones que están… que uno em -
pieza a bajar la guardia y deja de hacer… ese plus que uno ha -
cía normalmente, acá se te exige mucho en ese sentido… o sea,
es el trabajo en el aula y es un montón más, y si vos no haces
ese montón más… hay un montón de vacíos que quedan… o
sea, yo creo que así no debe funcionar una estructura, una or -
ganización, una institución no debe funcionar… apelando a la
buena voluntad de la gente o sea, yo creo que eso tiene… un
tiempo… es una cuestión de tiempo que esa persona se canse.

Las estrategias compensatorias, individuales o colectivas que
emergen de la escuela estudiada se complementan con el desa-
fío diario de darles a los alumnos aliento como para que sigan.
En general se mantiene la esperanza de que esto cambie, ade-
más de ir preparándolos para ese cambio. Todo ello en un con-
texto donde los modelos faltan y donde la escuela tiene la tarea
de estimular a los jóvenes. Los docentes perciben a la institu-
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ción educativa como casi el único lugar donde se ejerce el estí-
mulo, producto de una familia a la que sienten ausente, inde-
pendientemente del motivo que pueda tener.

Pero “ser profesor en el aula y en el pasillo” no despeja
la duda de cómo equilibrar el tiempo dedicado a los contenidos
y a la contención. En todo caso, parece resolverse según el pa-
rámetro con que se lo mida: lo bueno que tenés al chico acá
queriendo hacer algo mejor que el hermano que está en la cár -
cel. La sensación de que hay que afrontar la situación y tratar
de que nuestros chicos meramente consigan algo y poder ayu-
darles a que aprendan a pensar, se permea con la duda de có-
mo implementarlo, porque, aun cuando haya surgido un pro-
blema que le incumbe a todo el grupo, después aparece el: por
qué me pone el uno si se pasa el día hablando, de lo que pasó
afuera. Esta situación de ambigüedad –muy bien expresada por
una docente joven, con apenas 10 años de antigüedad en la es-
cuela–, es percibida por los alumnos de una manera muy críti-
ca. ¿Qué pasa entonces cuando el espacio del aula no encuen-
tra el equilibrio entre los contenidos y el contener a los chicos?
La misma docente señalaba la falta de herramientas para hacer
frente a esta situación… 

creo que al docente, hoy por hoy… nos está faltando,
desgraciadamente la parte… del sociólogo ¿no es cierto? la par -
te de sociología… que no debería ser, porque no es nuestro… rol
pero bueno, a cómo estamos recibiendo los chicos, hay veces
que te vienen con situaciones que… no sabés como manejar -
las… entonces considero que por ahí falta esa parte, falta…
que… uno pueda tener su concepción propia de lo que es socie -
dad, de lo que es el gobierno, de lo que es todo, que el docente,
pueda abrir su mente y poder evaluar toda las condiciones. 

Los pobres, de la escuela, esperan todo… Los alumnos vienen
desde la periferia de José C. Paz y distritos aledaños donde la
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crisis económica se sintió muy fuerte: tuvimos que poner un
proyecto de hacer un comedor. Antes, en el mismo colegio, fun-
cionaba una “bolsita de trabajo” que recibía las demandas del
Parque Industrial de Pilar.

El atender necesidades en un contexto de pobreza no
limita la misión de la escuela únicamente al interior de la pro-
pia institución. Ejemplo de esto es una experiencia genuina de
la unidad educativa estudiada, que define una escuela que sa -
l e y lleva t a l l e re s a escuelas de EGB 3 con población muy po-
b re. “Los talleres descentralizados” como eligieron denominar-
los, cumplen la función de motivar a los jóvenes de los barr i o s
a seguir una modalidad técnica y asumen un rol social muy
c o n c reto: dar contenidos básicos de mecánica, constru c c i ó n ,
electricidad, soldadura a chicos con muchas dificultades econó-
micas y con riesgo de no iniciar el polimodal o de abandonar-
lo más tarde. Para dar los talleres descentralizados, los docen-
tes se trasladan con sus herramientas y dan clases en unas 6
escuelas. Allí se las tienen que arreglar con los materiales que
tienen los chicos en la casa y h a c e n como un picnic con lo que
cada uno trae.

Los padres no parecen transitar las tensiones que sufren
los docentes en torno al rol de la escuela en contextos de pobre-
za, y naturalizando aquello que los docentes individual o colec-
tivamente hacen, le exigen a la escuela roles múltiples: desde la
enseñanza, al servicio gratuito de comedor –porque con una
merienda reforzada no alcanza–, las becas, los materiales de ta-
ller, las fotocopias. Desde esta visión la “escuela tiene mucho
que ayudar”. Existe el reconocimiento de algunos padres hacia
el esfuerzo de los docentes por ayudar a los chicos con los bo-
letos, las fotocopias, los materiales. No obstante, en ningún ca-
so se interrogan respecto de la condición de los docentes para
asumir ese rol. ¿Cuál es, entonces, el imaginario de los padres
acerca de la situación socioeconómica del docente? ¿Cuál es el
rol que tiene o que debe cumplir el docente? La presión que vi-
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vencian los profesores llevó a decir a uno de ellos que nadie se
pregunta “cómo llegan los docentes a clase”, previo haber se-
ñalado que muchas veces se pone en riesgo la economía fami-
liar para garantizar las clases de taller.

Los alumnos, por su parte, esperan una escuela “no po -
b re ” . No quieren una escuela que se parezca a ellos. Los alum-
nos responden desde lo que conocen de la escuela: paredes ra-
jadas, techos que gotean, patios que se inundan y, aun cuan-
do se preguntan ¿qué puede hacer la escuela si no tiene re c u r -
sos para ayudar a las familias?, creen que si tuviera la capa-
cidad para asumir ese rol sí, ponen la voluntad. Coincidente-
mente con los padres, estos jóvenes creen que la escuela debe
darle de comer a todos los alumnos, porque, hoy por hoy, t i e -
nen un cierto límite y van algunos nada más, y garantizarles
las becas para seguir al punto de señalar, uno de ellos, que de
obtener la beca podría hasta juntar plata y guardar para ir a
la facultad.

Una escuela ubicada en un contexto de pobreza y exclu-
sión debe ser una escuela que se acerque, que pregunte, que
investigue por qué no pueden ir los chicos o qué es lo que ne -
cesitan. Tanto alumnos como desescolarizados creen que la es-
cuela tiene, en este momento, capacidad apra asumir ese ro l .
La importancia que le asignan a contar lo que les pasa y la ne-
cesidad de que la escuela conozca la situación por la que tran-
sitan y pueda ayudarlos es algo muy presente. Esta noción fue
un motor importante a la hora de explicarse ellos mismos el
objetivo de las entrevistas que realizamos para el trabajo de
campo. A riesgo de correr el foco del análisis, es importante se-
ñalar que la entrevista fue tomada en ciertos casos como una
posibilidad de expresarse o como un espacio de reflexión; algo
muy valorado, tanto por las familias, como por escolarizados y
desescolarizados. En algunas ocasiones, hasta interpre t a ro n
que era la propia escuela que venía a consultarlos y eso fue
muy bienvenido.
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El alumno que “llegaba” y el alumno que
”llega”. Capacidad de la escuela para atender las
necesidades de las familias

Si nos adentramos a describir específicamente el sector social de
pertenencia de los alumnos que llegaban antes, tanto docentes
como directivos coinciden en responder que el tipo de pobla-
ción: es la misma, que se corrió más abajo... nunca tuvimos
chicos “bien” estudiando, siempre de padres laburantes o de lu -
gares carenciados… En palabras de uno de los directivos: es
una población que podemos…ubicarla en la marginalidad so -
cial que llega en busca de la única oferta en cuanto a especia -
lidades. Como ya fuera señalado, la escuela se caracterizó por
recuperar las zonas más bajas de José C. Paz y aledaños desde
siempre. Hijos de padres que construyeron sus casas trabajan-
do de peones en la construcción constituyen, en las representa-
ciones de los docentes, un perfil generalizado de quienes antes
fueron alumnos de esta escuela. 

La noción de una escuela que se hizo a sí misma, está en
muchos de los docentes, ex alumnos de la institución. La idea
de que nosotros vivíamos colgados arriba del techo y era dis -
tinto, da cuenta de un alumnado que aprendió trabajando y
construyendo su propia escuela. En este grupo, la escuela antes
era percibida con capacidad de darle un lugar de pertenencia a
la familia y, como fuera señalado por uno de los docentes de ta-
ller, podía: cumplir el sueño de familias del interior de que sus
hijos tuvieran una formación técnica.

El tipo de chico que llegaba antes, hoy los docentes ex-
alumnos se lo representan recuperando las condiciones y ex-
pectativas que ellos mismos traían en aquel momento. En el ca-
so de docentes con muchos años de antigüedad en la institu-
ción, recuerdan a un alumnado que llegaba con objetivos más
claros, que venía a la escuela con la idea de recibirse de algo
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que iba a ser útil para ellos. Esta concepción da cuenta de una
escuela que cumplía con la expectativa de brindar las herra-
mientas que la familia necesitaba. Tal como fuera señalado, la
idea de venir a la escuela significaba una etapa de superación.
Los docentes ubican a un tipo de alumno que llegaba con ganas
de esforzarse y lo validan, por ejemplo, en los niveles de traba-
jo que tuvieron en los años ‘83 y ‘84. El nivel de responsabili-
dad con que se encaraba la tarea es un tema muy presente en
las percepciones de estos actores y está asociado a una coyun-
tura donde había una cosa de esperanza muy fuerte… en el he -
cho de venir a la escuela. Para una docente, no solamente ha-
bía condiciones de sociabilidad más… más sanas entre comi -
llas, sino que había una preocupación por lo técnico: porque
cuando a la escuelas técnicas venían las empresas a buscar a
los chicos… los chicos respondían entusiasmadísimos... 

Hasta aquí, desde la perspectiva de los docentes, obtene-
mos una escuela a la que llegaba un chico coincidente con el
que esperaban, con una familia que respondía a las exigencias
de la institución tanto para ingresar como para permanecer, que
se preocupaba porque los chicos mínimamente fueran con todos
sus elementos. Los veías con su regla T, con su compás, los la -
drillos se llevaban desde la casa y si no se le pedían a los veci -
nos. En las antípodas de esta descripción, hoy existe un chico,
una familia y una escuela, un poco diferentes… Una síntesis
muy apretada muestra a los tres actores escolares clásicos en
tres situaciones relacionadas aunque de muy difícil resolución:
un chico que llega con las manos vacías, una familia que le de-
vuelve la exigencia a la escuela y una escuela que no cuenta ni
con recursos económicos ni con recursos pedagógicos para
atender a este tipo de alumno.

El alumno que llega con las manos vacías le reclama a la
escuela lo que la escuela no le puede dar: mi papá me dijo que
lo tiene que proveer la escuela. Los docentes, por su parte, se
preguntan y se responden cómo lo va a proveer la escuela si na -
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die paga la cooperadora. Un docente llega al punto de citar el
caso de los chicos que cobran las becas, y no pagan el colegio.
Es evidente que el tema se torna irresoluble, por un lado, la es-
cuela sostiene que no puede exigirles a los chicos que paguen
la cooperadora y luego, ante la exigencia de ellos se dice: que la
escuela no puede porque la cooperadora no se paga.

Cuando empiezan a no llegar…

Al no pudo traer material hay que sumarle el alto grado de au-
sentismo, que también es una característica de hoy. Ahora, el
chico que llega se está preocupando por el alimento de su fami-
lia. Como decía una alumna: yo soy la única que trabaja en mi
casa, la verdad que nunca pensé en hacerme este esfuerzo. Al-
gunos se enteran cuáles son los problemas de la casa ante el
propio profesor, cuando tienen que contar o explicar cosas del
tipo por qué no vino, entonces, la preocupación del manteni-
miento del hogar la tiene el chico, también, adentro de la escue-
la. Al momento de clasificar el tipo de explicación que el alum-
no da para justificar la falta aparece, por ejemplo, el falté, por -
que no tenía zapatillas, indicio del grado de pobreza que pade-
ce la población del establecimiento. Esta frase se repite constan-
temente en los testimonios de todos los actores escolares.

y este año… estaban por cerrar cinco cursos… al final
cerraron dos (…) y, pero no era nosotros solos ¿eh? y el tema
es general (…) y bueno, antes había una deserción desde lo
académico porque, bueno, el que no rendía quedaba afuera… a -
hora es la social, o sea no viene porque no tiene para viajar, o
porque trabajan y no pueden.

Una joven docente de informática, que dice tener una llegada
muy importante a los chicos, da cuenta de una secuencia infa-
lible que la llena de impotencia: primero llega tarde, no viene un
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día, falta otro, explica que va a trabajar hasta que deja de ve -
nir. Uno va viendo como se va yendo de a poco.

...teniendo a mis papás que pueden trabajar y no consi -
guen trabajo por el problema este del momento a veces digo:
”bueno, no me queda otra que trabajar”.

Bronca y resignación cabalgan en el relato de una joven que ha-
ce convivir a base del esfuerzo “escuela y trabajo”. Tribulacio-
nes que se despliegan y que mutan constantemente de joven a
adulto y de adulto a joven. Porque estudian pero les hace falta
plata, y luego se sorprenden porque nunca se imaginaron “ha-
ciendo” ese esfuerzo y poder estar “haciéndolo”. Es que la pro-
pia vida, de repente, los encuentra ahí ubicados, y vivencian
puñados de sensaciones, en parte de adulto, en parte de niño,
y, así, hacen convivir codo a codo situaciones y justificaciones
donde andar bajo en la escuela es producto de estar trabajando,
pero que, a la vez, los hace sentirse maduros, tener plata, saber
distribuir y sacar a la familia adelante. Todo antes de lo previs-
to y, paralelamente, siempre que no se complique… porque en-
tonces ahí pierde la escuela (Corbetta & Roisman, 2001). 

Ineducabilidad y pobreza: una cuestión que
interroga al modelo 

La deserción y el fracaso escolar en estos sectores ponen en
alerta al sistema educativo ¿Cómo desarrollar propuestas peda-
gógicas adecuadas para este tipo de población? ¿Cuál escuela es
la que podría retener a quienes son potenciales desertores?
¿Cómo producir condiciones de educabilidad para que estos jó-
venes no se desprendan del sistema? Si partimos de que todos
los niños y adolescentes son educables, entonces, la no educa -
bilidad es la expresión de un desajuste institucional, producto
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de una inadecuada distribución de responsabilidades entre los
diferentes actores del proceso (López, 2003). Friedman, en
1967, consideraba que la “‘noción de privación cultural en los
medios educativos’ era una conceptualización tranquilizadora
para una situación embarazosa, al tiempo que liberaba a los
educadores de la responsabilidad de estar involucrados en una
escuela incapaz de producir resultados” (Carraher & otros,
1985). Obviamente, esta consideración escapa al caso analiza-
do, es un llamado de alerta al sistema en general. Poppovic,
en 1981, criticaba el concepto de “privación cultural” en tanto
que, según el autor, seguía culpabilizando a un solo actor: el
alumno que proviene de la familia pobre y, por lo tanto incapaz
de acomodarse a los patrones fijados por la escuela. Ésta sería
la razón del fracaso, mientras que “la escuela” como sistema
–sus valores, sus métodos, sus criterios, su didáctica, su orga-
nización– quedaban fuera del debate (Poppovic, 1981). Aún
más lejos, el mencionado autor extiende la críticas a la educa-
ción compensatoria, dado que aplicaría el mismo criterio, esto
es “pretende cambiar al niño”, lo cual lo lleva a plantear la ne-
cesidad de un enfoque institucional que debe discutir la propia
escuela (Carraher & otros, 2001) “esta línea de pensamiento
establece que el fracaso escolar es el resultado de una mala in -
terrelación entre el alumno que proviene de determinados me -
dios sociales y la institución escolar. Es preciso que la escuela
entienda su papel social y su función en una sociedad de gru -
pos muy diversificadas” (Poppovic, 1981). En este sentido, Ló-
pez define algunas situaciones donde aparece la escuela (tam-
bién en sentido genérico) construyendo “ineducabilidad”:
“cuando esperan que sus alumnos puedan asistir a clases en
momentos del año en que su participación en determinadas ac -
tividades productivas es vital para la supervivencia de sus fa -
milias y su comunidad, cuando exigen un uniforme al que sólo
se accede comprándolo, cuando dan tareas para el hogar a
aquellos niños que no cuentan con las condiciones mínimas pa -
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ra hacerlas, o cuando esperan pautas de comportamiento ine -
xistentes en sus familias” (López, 2003).

Entre los desescolarizados –precisamente el grupo que
asistía a la escuela estudiada– coinciden en el apoyo que hasta
el último día obtuvieron de los docentes, desde el uso de estra-
tegias para fortalecer los contenidos hasta la ayuda económica:
si te hace falta plata, nosotros te juntamos, pero no faltes y, an-
te, la falta, el llamado telefónico. La sensación de ayuda está
presente y viene tanto de los docentes y los preceptores, como
de los directivos. Eso es valorado por el chico pero, fácticamen-
te, no es suficiente. El ejemplo mencionado muestra a las claras
que no resulta de una construcción de voluntades. Lo mismo
respecto de la idea de considerar la escuela como segunda casa
–tan presente en alumnos como en desescolarizados– y que
coincide con los que relatan haber obtenido mucha ayuda del
personal de la escuela, aun cuando la idea de segunda casa
venga explícitamente asociada a la cantidad de horas de perma-
nencia en el establecimiento.

Es común en los docentes relatar, casi con resignación,
que a la mañana temprano tienen medio curso y después van
llegando de a poco. La elasticidad por parte de la familia y el no
control de la salida del chico de la casa es un tema que aborda-
remos más adelante, pero que hace a una exigencia que la es-
cuela también parece haber abandonado cuando dicen: llegan
tarde, porque viven lejos. La postura de los docentes es casi
unánime en definir qué le exige la escuela a la familia. La es-
cuela no pide que el padre maneje los contenidos pero sí que es-
té atento, que valore lo que el chico hace, que no lo deje solo.
Al padre le jode el compromiso, dice un docente que tiene mu-
chas diferencias con la dirección, mientras sostiene que de par-
te de la escuela tampoco hay una estrategia de acercamiento.

La educación técnica ha implicado históricamente un ma-
yor esfuerzo: escuela doble jornada –en este caso, con chicos
que no son de la zona–, gasto de pasajes y requerimiento de
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materiales importantes. A pesar de ello, los chicos siguen lle-
gando a la escuela, vienen en bicicleta o caminando. A veces
llegan sin comer y sin plata para el almuerzo, con un horario
escolar extendido de 7,30 hs. a 17,30 hs. o 18,00 hs., con dis-
tancias enormes entre la escuela y el hogar. Esto hace que el
chico le destine a la escuela un 60% diario de su vida cotidia-
na, sin contar el tiempo que puedan dedicarle en la casa. El úni-
co lugar donde están más tiempo es en la escuela. Allí es donde
están con sus pares, salvo los amigos de la esquina y el club,
que tampoco son tantos los que los tienen… Y, para los docen-
tes, el afecto de los padres sigue faltando, ...hay chicos que son
maltratados, chicos que están muchas horas solos en la casa.

Por otro lado (y siguiendo el relato de los docentes), el ti-
po de alumno que llega actualmente, es el alumno que perma -
nece en la escuela sin integrarse, sin hacerse parte del estable-
cimiento. En los docentes, éste argumento nace de la percepción
del impacto de la reforma en la reestructuración del ciclo, lo que
implica, consecuentemente, la menor permanencia de los alum-
nos en el mismo establecimiento. La idea de que la escuela no
se cuida también está asociada mayoritariamente con eso. No
obstante, en el resto de los actores, esto no parece ser tan claro:
Aun con el profesor en clase, los chicos están pintando las pa -
redes. Hay una extendida sensación de “falta de exigencia” y
“falta de límites”; no se les enseña a cuidar a los alumnos y se
deja hacer. La relación aspecto de la escuela y tipo de alumnos
que llegan se explicita a través del imaginario de una alumna
cuando dice: un montón de chicos vienen a la escuela por el as -
pecto que tiene … vienen a hacer lo que en otras escuelas no
pueden hacer. Simultáneamente con esta representación se ins-
tala el reclamo de una escuela pintada; la principal demanda de
los alumnos hacia el establecimiento. Hemos sido testigos de
cómo ejercen presión y controlan el dinero asignado para esos
fines al personal directivo. Este tema será desarrollado en el
próximo título.
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La estigmatización como destino de una escuela
inclusiva. Acerca del pacto que suscriben las
familias pobres

No parece que disciplina y rendimiento hayan sido, histórica-
mente, determinantes para el ingreso en esta escuela. Por ello,
no figuran como punto de partida en docentes y directivos para
definir al alumno ideal que la escuela quiere, o en todo caso, no
es esta escuela la que está a la espera de recibir un alumno ideal
sino que está dispuesta –como orgullosamente dice su director–
a formar a un alumno que llega –y ha llegado antiguamente–
con cierto perfil. No fue pues, gratuitamente, que la escuela se
ganara en sus orígenes el apodo del “Gran Chaparral”.

¿quiénes venían antes? 20 años atrás la mayoría de mis
compañeros eran repetidores con… un montón de antecedentes
hasta penales, es una escuela de reciclaje…

Los docentes dicen que llegaron –y llegan–, en general, buenos
pibes: no llega el pibe que está haciendo la zancadilla, todo el
tiempo, al profesor. Son pibes de buena madera, y si hay pibes
con la pulsera en el tobillo, el cepo o la tobillera, es porque so -
mos más bien medio modernos, describen con mucha picardía.
En este sentido, tanto los docentes como los directivos, le dan
mucho valor al hecho de que esta escuela –desde sus inicios–
haya recibido alumnos que no eran aceptados en las escuelas
del Conet o de Nación: aquellos adeudando muchas materias o
con problemas de disciplina bastante severos. La oposición las
otras y nosotros adquiere dimensión cuando se menciona direc-
tamente a las escuelas técnicas de la zona, que reciben lo que
irónicamente un profesor llamó “alumnos puros”, toda vez que
basan su prestigio histórico en el ingreso de alumnos sin tra-
yectorias de repitencias ni problemas disciplinarios (luego, ha-
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brá que preguntarse cuántos pobres se cuentan entre ellos).
Mientras que la escuela estudiada recibió y recibe a todos los
que nadie quiso ni quiere recibir: alumnos ¿impuros? Todo lle-
va a pensar en un destino implacable, donde a una escuela
prestigiosa le corresponden alumnos exitosos y a una  “de des-
carte” (como irónicamente la llaman los propios docentes) le co-
rresponden los perdedores. ¿Éste es el destino de una escuela
con una política claramente inclusiva? ¿Cuánta ineducabilidad
está generando un sistema que estigmatiza a chicos y a escue-
las en estas condiciones? La estructuras del sistema educativo
deben identificar mecanismos que impidan la generación de
fragmentación y desigualdad al interior del propio sistema. Es-
to nos instala directamente en la relación equidad/desigualdad
que analizaremos en el próximo eje. 

Por otro lado ¿qué impronta deja en la subjetividad de
las familias y sus jóvenes el llegar y permanecer en este tipo de
escuela? A modo de hipótesis se podría sostener que dicha im-
p ronta ha sido diferente en el pasado dado que, aun llegando
los menos exitosos y los más liero s, había posibilidad de ingre-
sar a un circulo virtuoso toda vez que las empresas de las zo-
nas absorbían estudiantes y egresados de la institución. En
cambio hoy, sin trabajo, el círculo indefectiblemente se torn a
vicioso. 

“Identificar y señalar situaciones de ineducabilidad sig -
nifica fundamentalmente una denuncia a la sociedad en su
conjunto por privar a las familias del acceso a aquellos recur -
sos que permitan garantizar a sus niños condiciones para po -
der participar exitosamente del proceso educativo. Nuestras so -
ciedades generan ineducabilidad cuando privan a a sus miem -
bros de acceder a un trabajo digno y estable, cuando estigma -
tiza y culpabiliza a los perdedores, o cuando promueven políti -
cas económicas y sociales que profundizan las desigualdades y
la fragmentación social” (López, 2003). 
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¿Dónde queda aquí la noción de ciudadano en tanto su-
jeto de derecho? En un contexto de pobreza, los pobres ¿tienen
derecho a acceder sólo a escuelas pobres? A juzgar por los re-
latos, todo parece indicar que las familias pobres ¿suscriben? –y
no precisamente por opción–, un pacto sólo con las escuelas po-
bres. Desde una mirada más crítica, el mismo docente que
planteaba que la atención a las carencias de la escuela y los chi-
cos no pude ni debe ser cuestión de voluntarismos individuales,
decía lo siguiente:

“en referencia los chicos con ‘cepo’, chicos judicializa -
dos, los directivos de otras escuela no tienen…no quieren esos
problemas…ahora vos decís, ¿qué idea se ha instrumentado
con el tipo de alumnos que tenemos en la escuela? ¿darle una
posibilidad?, ¿algo distinto?, modificar o sea, estratégicamen -
te, no, no hay nada, se recibe al chico en las condiciones en que
llega y después nos queda el problema a nosotros (ríe) dentro
del aula”.

Motivación y contenidos

Desde otro nivel de análisis, los docentes recuperan la idea de
motivación y de condiciones cognitivas y formativas para dife-
renciar el tipo de alumno que llegaba antes y el tipo de alumno
que llega actualmente. 

en los chicos… yo noto que tienen, básicamente muy po -
ca motivación, (…) el trabajo de hacer que el chico se interese
en lo que uno les quiere dar es más agudo porque no hay una
iniciativa en ellos, tienen muchos problemas de atención, son
chicos muy dispersos, en general no es fácil lograr un clima de
concentración en el aula…y cuando se logra ese clima hay li -
mitaciones concretas del contenido que falta (...) le faltan he -
rramientas no solamente material de… de calibre, la escuadra,

Pacto escuela-familia

245



de… sino de conocimiento ¿no? No del contenido que no fue da -
do, sino de contenidos que no fueron registrados… eso es lo que
yo detecto…

Independientemente de mantener la crítica a las falencias con
que los chicos vienen de la EGB, tema que ya fuera señalado, se
agrega un plus, una suerte de amnesia colectiva que hace que
no llegue a punto ese concepto, que no se pueda asociar con
otro, que no se pueda sacar una conclusión. Este es un razona-
miento al que llegaron los docentes luego de chequear con los
profesores de años anteriores los contenidos que fueron dados.
Constantino Carballo, educador peruano en una ponencia reali-
zada en el año 2003 traía algo de María Montessori, quien de-
cía: “la escuela debe simplemente transformar la curiosidad na -
tural en pautas de aprendizajes. Lo que parece ocurrir en rea -
lidad es la desaparición incluso de esa curiosidad natural, una
suerte de anorexia intelectual que asume la nota como el mal
menor” (Carvallo Rey, 2003). ¿Por qué se pierden esos conte-
nidos? ¿En qué situación está quien los recibe y en qué situa-
ción quién los enseña? ¿Qué efectos tiene en la práctica docen-
te este conocimiento? ¿Qué estrategias implementan para aten-
der este tipo de problemas? 

Del otro lado encontramos alumnos con imaginarios di-
ferentes de acuerdo al tipo de modalidad que estén cursando, de
hecho no son coincidentes las representaciones de quienes ha-
cen Construcciones con quienes hacen Informática. Ambos
transitan por experiencias escolares tan diferentes que hasta
parecerían concurrir a escuelas distintas. Un alumno que vive
en situación de extrema pobreza y en mudanza permanente de
hogar es quien realiza las críticas más agudas. A meses de ter-
minar el polimodal, sostiene que se enseña poco y lentamente,
quiere una escuela que sea capaz de enseñarle a defenderse en
la vida y a hablar. La exigencia roza con la desesperación
cuando dice que mañana, apenas termine, tiene que laburar y

246

Escuela y pobreza



nadie sabe decirme la altura mínima de un baño, unos dicen
2,70 y otros 2, 20. La desazón que es producto de darse cuen-
ta que los arquitectos no se ponen de acuerdo –cuando el tiem-
po que le resta a él es poco–, le lleva a tener una postura muy
poco contemplativa con sus profesores.

Mientras los docentes dicen si exigís perdés la mitad, los
alumnos critican la idea de que se hace lo posible para que
aprueben todos. Esta idea en el imaginario de los chicos entre-
vistados –pertenecientes a la modalidad ya citada– es comparti-
da en menor medida por los padres. Los aprueban no enseñán -
doles sino dándoles tiempo, si no lo traen hoy, no importa, lo
pueden traer la semana que viene, y así pasamos todo el año.
Este darles tiempo adquiere el valor de una quita de posibilida-
des para el afinamiento de la práctica, en sectores que, difícil-
mente, pueden ingresar al nivel terciario o universitario. El ofi-
cio del maestro mayor de obra o, en este caso, las tareas comu-
nes de albañilería van a ser las herramientas para defenderse en
la vida. Es sobre esta vivencia que adquiere sentido el enseñan
poco o no se preocupan por ir mas rápido. Sin embargo, en In -
formática, otras representaciones –aunque con posturas dife-
rentes entre sí– matizan las sensaciones observadas hasta acá
ellos han sido muy buenos, no le han regalado nota o me pre -
guntaron qué me pasaba que bajaba las notas, expliqué que era
porque estaba trabajando, pero después me exigieron igual… El
primer fraseo corresponde a una madre que valora la forma en
que evaluaron a su hija, pese a que perdió varios días de clase
como consecuencia de la operación de sus dos pies. Recupera-
torios a través de trabajos prácticos hicieron posible que, en los
días del post-operatorio, pudiera seguir con la escuela con el es -
fuerzo necesario. El segundo fraseo es el de una alumna que
trabaja –único ingreso fijo del hogar– y que, por su situación de
alumna/trabajadora, imaginó un relajamiento en la exigencia y
luego resultó ser de otro modo.

Coincidentemente con el llegan muy mal preparados al
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p o l i m o d a l, que repetidas veces se ha escuchado de boca de los
docentes, tenemos de los padres el pasan de grado porque las
maestras se los quieren sacar de encima. Una y otra re s p o n d e n
a re p resentaciones que tienen como objeto de crítica a la EGB.
Los chicos, en cambio, no hacen re f e rencia alguna a ese ciclo es-
colar y despliegan críticas y/o reconocimiento a su etapa actual.

Algunos alumnos entrevistados de la especialidad Cons -
trucciones recogen lo que comentan los profesores en términos
de que la enseñanza antes era mejor, bajó a la mitad la ense -
ñanza en la especialidad homónima. Cuatro horas por semana
de hoy contra las ocho que tenían ayer…

me gustaría que fuera como antes, a mí, para estar to -
do… para mantener la cabeza ocupada acá y no olvidarme, pe -
ro voy a mi casa y ¡me olvidé! ¡No! Quiero estar todo el día
ocupado.

¿En qué medida esta sensación se toca con lo que la docente de
Construcciones expresaba más arriba? Esta idea de amnesia es
vivenciada por ambos actores con matices interpretativos dife-
rentes. En el caso de los alumnos, aun cuando implícitamente
entiendan que el culpable no es el docente, no les alcanza para
cambiar la imagen de un profesor que perciben no comprometi -
do con la enseñanza. 

A la falta de motivación la potencia la falta de ejemplos.
En general, los docentes describen un chico que llega y espera
todo de arriba, de la misma manera que están esperando que le
den el plan trabajar, que le den el pan, que le den la leche, que
le den la copa de leche. Manifiestan la queja e, inmediatamen-
te, se colocan a sí mismos como ejemplo, el modelo para que
aparezca una cultura diferente a la actual, entonces sí, habrá
diez, veinte que ahí empiezan, cuando uno empieza, empieza el
otro, y el otro. El incentivar es una cuestión que los docentes
en su rol sienten como muy propia. Lo cierto es que, entre los
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chicos entrevistados, ese rol de incentivar lo encuentran o no en
sus profesores, de acuerdo a la modalidad que eligieron. En la
modalidad más criticada, hasta hay quien dice estar esperando
encontrar un profesor que le diga dale pa’ adelante, esforzáte.
Con respecto a los padres, las posturas varían, y parece incidir
el grado de relación y asiduidad con que éstos se comunican
con la escuela. De ahí se desprenden dos grupos, uno, confor-
mado por quienes frecuentemente van a hablar a la escuela y
otro, por los que raramente asisten al establecimiento de sus hi-
jos. En el primer caso, el incentivar es un rol que se les recono-
ce a los docentes, en el segundo, no.

Para los docentes, la inquietud, la pregunta, la curiosidad
hoy sólo son propiedad de los que les interesa. Hay chicos a los
que les interesa la parte de electrónica y buscan arreglar cosas,
principalmente de la casa. Hay casos donde los chicos caen en
la cuenta de que esta escuela no cubre todos los saberes que
ellos exigen y hasta se plantean si, por ejemplo, quieren arre-
glar un auto y la escuela no les puede brindar ese saber. Según
los docentes, la necesidad de “aprender” y la capacidad de
“aprender” la tienen todos… quien más, quien menos y a su
tiempo, siempre y cuando no pesen las condiciones en las que
el chico llega cada mañana a la escuela. Los docentes dan cuen-
ta de esto y, a menudo, traen como comparación otros chicos de
otras escuelas privadas o hasta públicas de zonas más pudien-
tes del conurbano y la capital. ...lo que se nota es que los chicos
que tienen los problemas fundamentales resueltos y los padres
atentos a la formación de esos chicos, pueden avanzar en lo es-
pecífico mucho mas rápido, con un manejo de un nivel de tex-
tos y operaciones que es muy rico.

Del otro lado de estos chicos más pudientes hay escuelas
que manejan otros recursos, con otras capacidades para atender
las necesidades de esas familias… escuelas que respetan más
los contenidos y bue’, si hay que sacar fotocopias se sacan. No
obstante, en las representaciones docentes estas escuelas com-
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parten en cierta medida la falencia de la escuela primaria, la fal-
ta de lectura, la comprensión de textos. La misma lectura críti-
ca se aplica al polimodal cuando se retrotraen a la vieja escue-
la media; el ciclo común polivalente, donde al chico se le daban
contenidos, conceptos culturales importantes. En cambio hoy le
preguntas a un chico sobre Bizancio y te va a decir: “¿En qué
grupo toca?“

La misma docente que daba este ejemplo es profesora de
física y hace hincapié en los contenidos de historia que baja en
sus clases. Desde su imaginario, este alumno (que llega habien-
do perdido sus conocimientos de cultura general) se correspon-
de con un docente que llega al aula y que, si es de física, va a
dar todo física, si es de química, va a dar todo química y si sa -
be biología olvidáte de física y de química…

El saber que se va a obtener un premio o el saber que se
va a recibir un castigo no son evidentemente estímulos sufi-
cientes para el esfuerzo de aprender. Entonces aparecen pre-
guntas: ¿cómo explicar la falta de motivación para el esfuerzo?
o ¿por qué hay tantos alumnos que no se esfuerzan en la es-
cuela? (Covington, 2000). 

Haciendo alusión al Perú, pero aplicable a nuestro sistema
educativo, Carvallo sostiene que “la crisis de la escuela es estru c -
tural y proviene de su propia definición, de su nacimiento en la
m o d e rnidad y de su desinterés por aspectos humanos que no son
estrictamente cognitivos y que, sin embargo, son la piedra angu -
lar de todo aprendizaje. Porque parte del diagnóstico que se es -
conde tras estas calificaciones que ha expuesto el jefe de la uni -
dad de medición del Ministerio es el absoluto desinterés del
alumno, su desmotivación, su apatía intelectual que la propia es -
cuela causa”. Más adelante continúa diciendo: “El corazón del
fracaso, el núcleo duro está en la motivación para apre n d e r -
1 0¿por qué, como señala Shelby Steele, ‘…se observa en muchos
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de estos niños casi la determinación de no apre n d e r, la supre s i ó n
del impulso natural de comprender?’” (Carballo Rey, 2003). 

Y a los que hoy egresan, ¿cómo les va? “Helplessness”
denominó Seligman a la indefensión aprendida, la manifesta-
ción más radical de la pérdida de la voluntad de aprender. Las
chances de especializarse, para los docentes, son pocas: acá
prima el modelo José C. Paz, el de cajero de supermercado, en el
mejor de los casos. También hay algunos exitosos que, por ser
tan pocos, se cuenta hasta con detalles cómo viven, de qué tra-
bajan y en qué país residen. Excepto que tengan padres que los
acompañen o sean creativos, o que existan profesores que lo-
gren despertar la curiosidad, la falta de iniciativa y de modelos
en estos sectores pobres hace que el éxito sólo sea cuestión de
resiliencia. “La persona que experimenta de forma repetida fra -
casos y hechos que escapan a su control suele creer, tal vez de
forma bastante realista, que carece de poder para influir en los
hechos importantes de su vida” (Seligman, 1981). 

Educando desde la TV… Conocimiento por parte
de la escuela de las condiciones culturales de los
adolescentes 

La TV, medio de información elegido mayoritariamente por los
jóvenes, no incide –según la mayoría de los docentes– de ma-
nera positiva en la formación escolar de los chicos que llegan,
dado que no es utilizado como medio educativo. Mencionan el
caso del chico bien informado, que vio Discovery Channel pero
que, por evitar el calificativo de traga, no comparte en el aula el
conocimiento adquirido. Desde otro lugar, una docente plantea
la creatividad como estrategia para captar la atención y recupe-
rar lo que los chicos vieron en sus casas. El fútbol o el rugby
son los preferidos para lograr su fin. En este caso, a partir de
ubicar geográficamente a los jugadores, baja los contenidos ob-
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teniendo con ello muy buenos resultados en el aprendizaje.
Quien lleva a cabo esta estrategia, coincidentemente, es la pro-
fesora más querida por el alumnado. 

Lejos de la palabra escrita –porque diario no hay y libro
tampoco–, quedan algunos resquicios que dependen más de la
creatividad docente que de las condiciones de posibilidad a las
que tienen acceso los padres y los chicos. Bien lejos queda esta
postura del dedo acusador que cae sobre el alumno e insiste en
los males de la TV como único culpable. 

De la creatividad docente depende la forma en que las ca-
rencias se conviertan en activos: ¿qué efectos tiene en la vida
cotidiana de la escuela el conocimiento de la realidad por la que
transitan sus alumnos?, ¿cómo convierte en activo la escuela
las condiciones con la que llegan los adolescentes a la institu-
ción? Visto desde las condiciones culturales en las que los
alumnos llegan, surge espontáneamente un fraseo: los chicos
no leen. Esta afirmación –que circula cotidianamente en la es-
cuela por boca de los docentes– llevó a una profesora a realizar
un trabajo al interior de las familias de la escuela. El mismo fue
implementado por los propios alumnos.

el anteaño pasado hicimos una experiencia muy linda,
un proyecto, donde los chicos hicieron una encuesta para ver...
eh... dentro de las familias, quiénes eran los que leían diario,
quiénes son los que compraban diario, (…) esas encuestas, se
tabularon (…) digamos, que puede haber un error, (…) sola -
mente un 25% de familiares, de los chicos, leían diarios y la
mayoría leía Crónica, la mayoría compraba el lunes para ver
fútbol o leían diarios viejos, que traían del trabajo o que la ma -
má, los patrones, les regalaban o demás. Bueno... y el segundo
diario salió Clarín, bueno..Nación, Ámbito Financiero y Página
12 ni siquiera lo conocían, e hicieron dos entrevistas a los dia -
rieros más grandes de la estación, de José C. Paz, un trabajo
muy lindo, bueno y ahí se dieron cuenta de por qué no se leía
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y una de las preguntas decía ¿por qué no lees? ¿por qué no
compró o porque dejé de comprar?. Bueno este... cosas te dicen,
realmente, que... no es que el chico no lee, sino que la crisis eco -
nómica hace que también, que el chico no tenga material para
leer, ni siquiera el diario, que antes el chico de clase media, cla -
se media baja en la casa... había un diario. (…)

Entonces, esto de que los chicos no leen pero los padres tampo -
co, da cuenta de un contexto donde el diario no se compra y las
chance de leerlo tampoco son muchas. El saber por qué ayuda,
muchas veces, a implementar estrategias siempre y cuando, el
conocer las causas, actúe como activo para generar un círculo
virtuoso en ese sentido. 

junten, aunque sea diarios viejos, para leer, porque no -
sotros, por ejemplo, en clase, una vez por semana, leemos un
recorte de diario. Que lo traen ellos o se los traigo yo y fotoco -
piamos, eh... para analizarlo, para leer opiniones, para descu -
brir cosas, bueno... para estar en contacto con la lectura, ¿no? 

Covington señala que el legado más importante de la educación
consiste en fomentar en los jóvenes la voluntad de aprender y
de seguir aprendiendo toda la vida. El mismo autor sostiene
que la verdadera reforma educativa consiste. no tanto en incre-
mentar o intensificar los niveles de impulso existentes, cuanto
en fomentar distintas razones para aprender. “Debemos conce -
bir la motivación como una búsqueda de metas en un espacio
donde se desarrolla la equidad de motivación. Todo el mun -
do puede experimentar el compromiso de pensar más y de estar
preparado para aprender más. Las diferencias de capacidad de
los alumnos no constituyen barrera alguna para alcanzar esta
clase de excelencia. En este sentido todos pueden ser iguales,
iguales en términos de las razones (motivos) para aprender”
(Covington, 2000).
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Percepción de la familia sobre su relación 
con la escuela

Representaciones de los docentes sobre la capacidad de
las familias para responder a las demandas escolares

¿Qué esfuerzos pueden hacer las familias y qué esfuerzos
pueden asumir en las actuales condiciones? Desde los docentes
se percibe una capacidad muy limitada por parte de la familia
para acompañar a su hijos. La ya mencionada frase los dos tie -
nen que salir a trabajar, entonces eligen una técnica así el chi -
co está todo el día, es una respuesta espontánea, que echa por
tierra otros motivos más reflexivos. Sin embargo, esta familia
es coincidente con aquella que tiene limitada su capacidad de
prefigurar un futuro, toda vez que está desbordada por las con-
diciones materiales de vida a la que se encuentra sometida. Es-
ta idea se complementa con la noción de una familia diferente
de la antigua, la cual, aun sin los contenidos, acompañaba. En
cambio, ahora, –según los docentes– esa apoyatura no existe.
Y no existe porque ese contenido conceptual no lo da el alum -
no en la escuela y no lo da la familia en la casa. La respuesta
de esta docente joven –con menos de diez años de antigüedad
en la escuela– es corregida por otros que sostienen que no ha-
ce falta que el papá esté entendiendo el contenido, sino que es -
té atento, que controle el cuaderno de comunicación, el boletín,
las inasistencias, que valore lo que el chico hace porque el chi -
co está solito y espera… Detrás de las respuestas de los docen-
tes del polimodal cabalga siempre la responsabilidad no asumi-
da –no sólo por la familia, que ahora está diferente– sino por
una EGB que no prepara suficientemente al chico. 

Para los docentes esta familia está diferente, no sólo por-
que no tiene ni tiempo, ni dinero, sino porque la familia se ha
desmembrado. Esta percepción circula en la mayoría de estos
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actores y queda enraizada, tanto en la noción de un cuidado de
los hijos que ya no ocurre siempre bajo el mismo techo o que
–aun estando bajo el mismo techo–, ha perdido el valor de vivir
en familia porque son hogares que prácticamente no existen.
Las frases insinúan, en muchos casos, una mirada prejuiciosa
sobre la nueva conformación familiar. Luego habrá que agre-
garle hogares con violencia familiar, problemas de drogadicción
y alcoholismo entre otros, todo ello en un contexto de pobreza.

Hasta aquí resulta un nudo gordiano en lo que a actores
y pacto refiere. De esta manera, encontramos:

• docentes que sienten que los padres se desligaron de su res-
ponsabilidad ante la educación de sus hijos en la escuela
–sea esta por la causal que fuera– y se autoresponden al
problema diciendo: lo único que nos queda es que se sientan
bien dentro de la institución educativa, y

• padres que esperan una escuela que cumpla con los roles
tradicionales más el plus de roles que otras instituciones de-
jaron de cumplir.

Por ende, el interrogante fluye solo: ¿cómo educar si al
pacto o al (no) pacto se llega cumpliendo roles que no son ni los
que el otro actor espera ni el que el mismo actor tenía pensado
cumplir? De cara a la educabilidad, el pacto –como parte garan-
te de condiciones– no parece ser viable en esta situación de de-
s a c u e rdos explícitos y/o implícitos entre los sujetos. En todo ca-
so, lo único que permanece son los actores en tanto significan-
te, porque las condiciones en las están son otras bien difere n t e s .
Muy lejos del acuerdo necesario para lograr en términos ro u s s e-
nianos la “voluntad general”, el malestar es manifiesto y el pac-
to, sólo una formalidad lingüística. El desafío es identificar los
recursos y las capacidades residuales que pudieran quedar del
viejo modelo o las nuevas que se constru y e ron como re s i l i e n c i a
f rente a la profundización de la pobreza y la desigualdad social.
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Representaciones de padres y alumnos acerca de la
capacidad de las familias para responder a las
demandas escolares. 
La demanda como contracara de las capacidades.

Plata para el colectivo, para comprar los materiales, para libros,
la comida, zapatillas, botas cuando llueve, ropa, el uniforme
(sin referencia alguna a la plata para la cooperadora que no se
ve como una exigencia a la hora de la enumeración), son todas
demandas que recaen sobre la familia a la hora de enviar a los
chicos a la escuela. El relato sufrido de un padre, en un asenta-
miento muy alejado de la escuela, habla de una familia que, lo
único que está en capacidad de asumir, es el acompañamiento
a la hora de los trabajos prácticos:

Ha pasado en muchas oportunidades que, a veces, yo no
he tenido para los boletos escolar... ni siquiera los 0.30, 0.40
centavos. (…) he tratado de conseguirme prestado y bueno, a
veces, nadie te da la mano,... una noche que he tratado de bus -
car, que he tratado de vender cosas.(...) Pero cuando yo no te -
nía nada que vender, bueno, no ha podido ir por motivos que
no he conseguido, ella me decía “papá que estoy en los exáme -
nes”, “pero, no consigo” y me decía ella “¿cómo me voy?” y le
decía “no te podes ir a pie, está lejos tu colegio”. Y bueno, a ve -
ces, ha faltado un día, dos días y bueno, yo he tratado de con -
seguir plata, vio... o hacer algún negocio, una changuita, cual -
quier cosa. Yo tengo muchas ganas de hacer changuitas pero,
pero a veces, no sale nada.” 

A excepción de un número menor de madres que le hacen un
seguimiento pormenorizado a sus hijas, en las entrevistas a los
padres sale que, en su gran mayoría, no ayudan a los chicos
porque no entienden nada y porque los chicos no les permiten
que se metan. La idea de que los profesores piden que nos preo -
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cupemos porque no pasa todo por ellos, es una postura menor
en los padres entrevistados a la hora de la respuesta espontá-
nea respecto de qué necesitan los chicos para asistir a la escue-
la. Desde esta instancia se confirma el imaginario docente.

La seguridad como otro elemento a garantizar para que
el chico venga a la escuela aparece, coincidentemente, en pa-
dres y alumnos, producto de episodios de robos antes de la 7
de la mañana, momento de ingreso a la escuela.

Incentivo de parte de los padres, interés, voluntad, armo-
nía son elementos no materiales que los chicos demandan de la
familia. Algunos los requieren debido a la falta que ellos mis-
mos vivencian y otros los enumeran a partir de la presencia va-
lorada de sus padres en la vida escolar. Cuando la capacidad de
la familia está orientada a garantizar elementos materiales, se
enumeran estrategias del tipo lo que mis padres no pueden, me
ayudan mis familiares o yo trabajo los sábados y a mi familia
no hace falta que le pida nada. 

Para el caso de los desescolarizados y dado que la entre-
vista aparece como disparador de reflexiones sobre su propio
abandono, la capacidad de la familia se define y se evalúa en
base a su propia biografía escolar, esfuerzos que hizo o que no
hizo su familia en el momento en que aún estaban en la escue-
la. Algunos le reclaman un esfuerzo mínimo, que la familia hoy
puede hacer porque aún está en condiciones de hacerlo: escu-
char y preguntar: ¿te va bien?, ¿te va mal?, ¿te acompaño?,
¿por que no querés ir? Preguntas que les son más requeridas a
las madres y que no encuentran posibilidad para hacerse por la
falta de comunicación y la falta de tiempo para hablar sobre la
escuela. Aquí reside una de las claves y es independiente de có-
mo se estructura hoy la familia ¿Cómo construir una cultura co-
municativa en los núcleos convivientes?
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La elección de la escuela en sectores pobres.
Acerca de la ¿capacidad? de las familias para
seleccionar la escuela de sus hijos

La importancia de la educación técnica para 
los sectores pobres

¿Cómo y porqué las familias eligen la escuela para sus jóvenes?
Las respuestas apuntan en dos sentidos: el por qué de la elec-
ción de una escuela técnica y luego el por qué de la elección de
esta escuela técnica. Familias que buscan salida laboral rápida
para los hijos, papás que eligen escuelas técnicas producto de
que ellos se formaron allí, hijos a los cuales le interesan algu-
nas de las especialidades que se dictan sólo en las técnicas,
alumnos que tienen amigos que van allí, o alumnos que tienen
hermanos que antes pasaron por allí. Las respuestas, en gene-
ral, se asemejan, pero una de ellas merecen mayor reflexión: la
salida laboral rápida. Esta respuesta fue acompañada en la ma-
yoría de los casos por una evaluación en torno a las expectati-
vas familiares y el grado de cumplimiento de las mismas. Los
docentes sostienen la idea de que las familias mantienen un op-
timismo que la realidad no les va a poner en acto, y en este sen-
tido, basta observar los diarios para detectar el tipo de perfil re-
querido: técnicos especialistas en refrigeración, en seguridad,
en cintas transportadoras. Pero hoy la escuela técnica no está
preparada para atender esa demanda específica.

La cita re c u rrente de los docentes sobre la mejor época
de la escuela cuando albergaba 1300 alumnos entre los tre s
t u rn o s, con una población que no sólo se componía de alum-
nos de los barrios periféricos de José C. Paz sino, también, de
localidades como Polvorines, Moreno, San Miguel que elegían
la técnica, está mechada con el impacto de la re f o rma educati-
va y una escuela polimodal de bienes y serv i c i o s que son insu-
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ficientes para preparar en tres años un perfil acorde a la nue-
va situación laboral 

sí… nosotros teníamos la característica que aglutinába -
mos gente de zonas bastante alejadas, todavía en parte sigue
o c u rriendo eso pero, no ocurre (tanto) p o rque la gente no tiene
trabajo en esta zona, o sea vos entrabas a un curso y dabas una
materia como procesos productivos u organización industrial y
dabas trabajos para hacer con los chicos de… donde los conte -
nidos teóricos los relacionabas con la experiencia laboral de los
papás y vos tenías de treinta a veinticinco que te decían, “sí, mi
papá trabaja en Ford, en Fiat” o sea, no había papá que no tra -
bajara en industria… y hoy la mayor parte son desocupados o
cobran los planes o hacen changas…entonces digamos no, no…
tampoco la ven importante a la escuela técnica en ese sentido. 

En los docentes  pesa la representación de un tipo de chico que
elige hoy esta escuela polimodal y que es distinto del tipo de
chico que elegía antes la vieja escuela, basado en el argumento
que antes se tenía más claro la idea de seguir una escuela téc-
nica y ser un técnico electromecánico o buscar una salida labo-
ral. En cambio ahora los chicos de E.G.B. no tienen idea si van
a seguir o no técnica…

Pero visto esto desde las representaciones de las familias,
coincidentemente, en padres e hijos, a la hora de elegir la es-
cuela pesa mucho la idea de que la técnica puede seguir hoy
dando salida laboral, y aun cuando el argumento espontáneo de
los alumnos es porque vino mi hermano, porque vienen mis pri -
mos, porque toda mi familia fue allí, el origen de esa elección se
ha mantenido. Mención aparte merece la especialidad Técnico
en Informática Personal y Profesional que, asociada a la carre -
ra del futuro, ha tenido una tendencia anticíclica dado que,
mientras el resto de las especialidades de la escuela técnica año
a año pierden alumnos, Informática aumenta su matrícula. 
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Estrategias de difusión para una población que se conoce: La
escuela, por su parte, implementa algunas estrategias de difu-
sión que, en la práctica, parecen dar resultados. De hecho, los
alumnos recuerdan la visita del personal docente de la escuela
a la EGB a la que ellos asistían antiguamente para promocionar
la técnica, la Feria de ciencias o las Expos de trabajos prácticos
y talleres abiertos. Este último es un evento precioso, donde los
propios alumnos exponen lo que aprendieron y lo transmiten a
sus visitantes: los alumnos de noveno de las EGB 3 de la zona. 

No sabemos a ciencia cierta cuánto impacta en la elección
del chico y la familia, la existencia del comedor en la escuela. A
la hora de publicitar la escuela, también se produce folletería y
se la reparte a la entrada de los dos hipermercados que se en-
cuentran en la zona. Para el inicio del ciclo 2003 se imprimió
una frase que, en los volantes de años anteriores, no existía:
“Hay comedor gratis”

acá… tenemos doble turno tres veces, cuatro veces por
semana (…) estamos hablando de los chicos que no pueden ir
a la casa y volver, es un costo el hecho de irse a la casa (…)
Ayer no tenían ni para el colectivo, no podemos pretender que
tengan para comer… entonces el hecho este de que hay come -
dor significa que el pibe puede venir… y quedarse… recibir ese
pedacito de pan con mate cocido a la mañana… comer algo
porque no es nada del otro mundo lo que le dan, alguna me -
rienda reforzada, en realidad, comer algo ¿sí? Y poder quedar -
se a la tarde y de su bolsillo… no salió un peso y del bolsillo del
padre... que normalmente ese padre no tiene ese “solo” hijo, tie -
nen cinco, seis, siete u ocho con problemáticas complejas…

Pulseritas, sobreedad, repetidores y lieros... 

Desde una perspectiva docente muy crítica, basada en el dete-
rioro de la escuela técnica pero culpabilizando directamente al
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personal directivo de la institución, se considera que, si los pa-
dres tuviesen la posibilidad de mandarlos a otras escuelas, lo
harían con la idea de que los que quieren más no son para esta
escuela que no les puede dar más. Este argumento es coinciden-
te con el de aquellos alumnos también críticos del nivel de la es-
cuela y que, a la hora de elegirla, lo hicieron porque aun que-
dándoles lejos es más cerca que las otras y como no tengo di -
nero… En ningún momento se hace mención a los requisitos de
ingreso de las otras escuelas técnicas, tan citadas por los docen-
tes en el punto anterior. Algunos alumnos refieren que a sus
padres no les gustaba que fueran a esa escuela porque van chi -
cos muy grandes, porque el clima es pesado, porque vienen de
barrios que afanan, y relatan situaciones donde convencieron a
sus padres de cursar allí porque tienen la especialidad que a
ellos les gusta. 

Frente a aquello que ya mencionáramos con respecto al
tipo de alumno que llegaba antes y el que llega ahora, hay un
dato de relevancia a tener en cuenta. Además de los actores clá-
sicos hay otros hoy que también ¿eligen? esta escuela. Aquello
de hemos tenido chicos con pulseritas, haciendo alusión a
alumnos bajo juez de menores que cursan en la escuela, se
complementa con una frase del director explicando los motivos
por los que llegan ahí: como saben que los contenemos y los
tratamos bien me los mandan a la técnica. La idea de escuela
atípica prima entre los docentes y es anterior al deterioro de las
condiciones de vida de la población que asiste, porque ésta
siempre fue la misma aunque antes con trabajo.

Decíamos en la hipótesis central de nuestro trabajo que
“las condiciones de educabilidad de los adolescentes son expre -
sión de los niveles de equidad y cohesión social”. La concepción
de una escuela pobre e, inclusive, de pobres con chicos lieros
habla de de una comunidad que amontona y aglutina lo que no
desea. La escuela de descarte es prueba del grado de fragmen-
tación social que presenta una sociedad. Desde este lugar, la ca-
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pacidad de la familia queda reducida a elegir la escuela que pue-
de, la que está a su altura y, en todo caso, queda en el chico el
poder adaptarse y sobrevivir al estigma. La falta de iguales
oportunidades para todos empuja a los pobres a ser cada vez
más iguales entre sí pero más diferentes del resto, de los otros.
Los otros, en este caso, son todos aquéllos del afuera que ven
con temor a los jóvenes que llegan ahí. Esto queda reflejado en
el relato de un docente que dice que la escuela para el barrio es
un problema, el chico es un problema. Independientemente de
las travesuras juveniles, ruidos, timbreos y basura, algunos do-
centes se representan vecinos temerosos del alumnado dado
que saben que los chicos provienen de barrios complicados que
chorean, afanan. ¿Qué adolescentes “produce” este escenario
estigmatizado? Un sistema que acepta esta situación genera
inequidad educativa y deja en manos de la institución escolar la
(i)resolución del problema. Desde este punto de vista, la carac-
terística de escuela inclusiva, en este contexto, reproduce ine-
quidad ¿Cómo resolver la paradoja inclusión-exclusión que se
cierne en torno a este tipo de escuela? La respuesta supera las
fronteras de las instituciones educativas.

En la teoría contractualista (Rousseau, 1978) el pacto
viene para reglar la (in)convivencia. El autor da respuesta a es-
te problema con el contrato social. Es cierto, la cohesión o la in-
tegración social excederían al pacto en tanto son resultantes de
ese contrato social. 

“Ahora bien, si sostenemos que el contrato entre el Esta -
do y la ciudadanía ha sufrido una re f o rmulación (implícita o ex -
plícita) damos por sentado que la cohesión también ha queda -
do afectada sobre la base de esa mutación. En primera instan -
cia surge un fenómeno que hace a las experiencias de la comu -
nidad de los pequeños grupos de intereses donde, a manera de
contratos parciales, generan espacios de interés en torno a me -
tas específicas, generando otras pertenencias que serán tantas
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cómo contratos parciales tengan signados, y con su corre l a t o s
de solidaridades múltiples o diversificadas. Parafraseando a
Luis Navarro tomamos la preocupación de Juan Carlos Te d e s c o
en torno al riesgo que significa esta existencia de formas para -
lelas de pertenencia social lo cual le acarrea las siguientes pre -
guntas: “¿qué alternativas de políticas sociales son posibles en
escenarios en que hay muchos locus de sentido?” (Feijoó, 2003).

En sus notas comentando el documento preliminar, Luis Nava-
rro sostiene que las (bajas) densidades en las ciudadanías y las
nuevas identidades “se explicarían en parte por esta internali -
zación de la desigualdad y la exclusión. En contextos satura -
dos de auto-exclusión o de alta vulnerabilidad en tanto percep -
ción, como bien pueden serlo las “escuelas de pobres”, ¿de qué
contrato se habla?, ¿hay algo común que poner en la mesa o
sólo queda revelar (o relegar) las tensiones entre una escuela
que se satisface acogiendo, conteniendo y alimentando a los ni -
ños y la demanda calificada o intuitiva de las madres de que la
escuela aporte saberes y disposiciones que ella no puede dar?
(Navarro, Notas a Mary Feijoó, 2003).

El estado del pacto escuela-familia en sectores
pobres

Ahora bien, si nos circunscribimos nuevamente a la relación
escuela-familia y tratamos de establecer el estado del pacto,
todo parece indicar que éste sólo se sostendría si se vuelve a las
condiciones de existencia pasadas, siempre que se reclame una
valoración o un sentido que se corresponde con otra escuela y
con otra familia, que transitaban por otro momento histórico,
con otros valores y, por ende, con capacidad distinta para prefi-
gurar y garantizar futuro. La escuela espera un chico que ya no
llega, con una familia que ya no existe; y la familia espera una
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escuela que todo lo puede . Pero la escuela sola no puede satis-
facer esas demandas. La encrucijada se plantea como producto
de una escuela que se quedó en el tiempo y una familia que ac-
tualizó y profundizó sobre esa institución sus necesidades, en
base a las insatisfacciones presentes. 

Pero, ¿por qué la familia le reclama a la escuela? Porque
es a la única institución a la que llega con asiduidad por medio
de sus hijos. La escuela continúa imponiéndole a las familias
un orden diario, una rutina, que en otros ámbitos perdió. La fa-
milia dejó de llegar diariamente al trabajo, a los recursos, pero
insiste en llegar a la escuela y recarga sobre ella todas las de-
mandas insatisfechas. Entonces urge comenzar a pensar cómo
convertir la escuela en un ámbito de articulación de políticas in-
tersectoriales. Aun con todas las críticas que se le pueda hacer,
es el ámbito residual clave de inclusión social, porque ahí to-
davía hay resto y porque desde ahí se puede generar más... He
aquí un potencial para el diseño de políticas que mejoran las
condiciones de educabilidad.
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2. Escuela - Barrio y equidad

Acerca de la cohesión social

Tal como adelantáramos en la introducción, en este apartado
nos proponemos describir y analizar los niveles de equidad y
cohesión social que vivencian los actores dentro y fuera de la
escuela. Trabajaremos en base a los significados, representacio-
nes y percepciones sobre pobreza y desigualdad que, en torno
a la escuela, el barrio y sus situaciones particulares, tienen los
entrevistados. 

En los documentos preliminares al trabajo de campo sos-
teníamos por lo menos dos ideas en tensión:

“una de ellas ‘de la que no tenemos dudas’, como bien lo
señala Néstor López, ‘el debilitamiento del entramado social de -
bilita las condiciones de educabilidad de los niños y adolescen -
tes’ y otra, la sospecha de que habría nuevas formas de cohe -
sión que, a escala escolar recomponen y dan un piso de protec -
ción, aun cuando la falta de cohesión a escala social repercuta
a nivel escolar. La escuela produce mecanismos genuinos de co -
hesión social aun cuando reproduzca y recoja los disensos,
contradicciones y tensiones sociales. La escuela aún es una ins -
titución que permanece bastante firme frente a la desestructu -
ración social. Si esto es así, ¿en qué medida la escuela, aun
cuando replique a escala las fracturas contractuales entre los
firmantes, es gestora de mecanismos de integración? ¿Cuáles
son esos mecanismos y qué factores coadyuvan en su confor -
mación?” (Feijoó, 2003). 

La cohesión social analizada en el adentro y el afuera de la es-
cuela nos va a dar algunas pistas, vale, entonces, preguntarse
acerca del mínimo de cohesión necesario para que la escuela
pueda educar y el chico pueda ser educable. Abordaremos aquí
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algunos aspectos que se definieron como relevantes al momen-
to de desagregar primero, y analizar después, el concepto de co-
hesión social. 

El primer aspecto a trabajar tiene que ver con el tipo de
dificultades que enfrentan los actores para encarnar acciones
colectivas dentro y fuera de la escuela y la identificación de ac-
tivos o recursos que podrían aprovecharse para potenciar la
participación y generar integración.

¿Qué pasa en el “adentro” y en el “afuera” 
de la escuela? Nivel y tipo de relación de los
actores escolares

La participación en la escuela. P reguntarse por quiénes llegan
h o y a la asociación de padre s es quedarse con la imagen a es-
cala escolar de lo que aconteció en el resto de los ámbitos que
hacen a la participación social o política. Es el mismo pro c e s o
que, desde fines de los ‘70 a la democracia de baja intensidad,
se replica en cuanto espacio de part i c i p a c i ó n existe (O’Donnell,
1993). La asociación de padres nucleada en la cooperadora es-
colar evidenció ese mismo proceso de desintegración, de pér-
dida de sentido, de desestímulo: mandan a los chicos p e ro los
p a d res no llegan, no se acercan, cuesta horro res. La asocia-
ción cooperadora –que supo de otros tiempos mejores– es un
actor que, en éste establecimiento, está en vías de extinción.
Según los relatos del personal de la escuela, no sólo porque la
recaudación es ínfima, sino porque la cuestión de cooperar e s
un valor que se ha perdido. Y, hoy por hoy, cuando los padre s
ya no part i c i p a n , este espacio org a n i z a t i v o se reduce al míni-
mo. Nuevamente, el núcleo queda limitado al voluntarismo de
unos pocos. A menudo se re c u e rda como en otro momento,
ante la amenaza concreta de cierre de dos cursos, gracias a esa
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asociación cooperadora, se pudieron levantar dos aulas en
tiempo re c o rd con la provisión de ladrillos por parte de padre s
c o m p ro m e t i d o s .

pero, no es una cuestión de convocatoria es una falta
de compromiso, y volvemos al tema socioeconómico que, creo,
fue mechando todas estas cuestiones de compromiso y de con -
tinuidad en la participación… pero es una escuela, te vuelvo a
repetir, totalmente abierta, nosotros trabajamos hasta los sá -
bados a la mañana… es más, hasta en una oportunidad les he -
mos dado curso a los padres cuando recién nos pusimos con la
parte de informática y demás y hoy, te digo, nos cuesta… ha -
cemos una reunión de padres en un curso y te vienen poquitos
y por ahí los poquitos son los que… “no hace falta que vengan
porque sus hijos andan bien”.

Las convocatorias a asambleas aparecen en la cartelera que los
padres no ven porque no van, y en el cuaderno de comunica-
ciones que no leen, aunque, de hacerlo, tampoco se lograría un
resultado diferente. La desmovilización, según uno de los direc-
tivos, o esa comunión que había antes entre la comunidad y la
escuela –y que hoy no se da–, está matizada por la conocida
idea de que, a medida que los hijos avanzan en la escolariza-
ción, los padres se van, o bien, van bajando el nivel de partici-
pación en la instancia asociativa cuando dejan de acompañar a
los chicos en su tránsito por la institución educativa. Hay que
ver, en todo caso, cuánto está pesando en las representaciones
esta decisión de dejar de acompañarlo en sus éxitos y fracasos
escolares, de no ir a ver cómo le va y no participar de reuniones
o de asambleas cooperadoras. Y, en esto, también coinciden los
relatos de los chicos: un antes en que los padres, cuando eran
más chicos, siempre los llevaban a la escuela –y se conocían en-
tre padres y conocían a los directivos–, y un hoy diferente
...bueno a esta escuela, la única vez que vino, fue para inscri -
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birme y después ya nunca más. Hay que tener en cuenta cómo
está incidiendo, también en estas familias, el estar lejos de la
escuela y el costo actual de trasladarse, ya que es bien sabido
que la falta de recursos mínimos reduce los contactos a los lí-
mites del barrio, el asentamiento, o la villa.

Por su parte, el “centro de estudiantes” es la instancia de
participación por excelencia de los alumnos. Sin embargo, las
percepciones de ese espacio de participación y la participación
misma difieren, mezcla de desconocimiento de qué es y cómo
funciona, compromisos que no se cumplen y objetivos que se
frustran. Ninguno de los entrevistados parece rescatarlo como
lugar decisivo para la vida escolar, la propia delegada ante la
pregunta “¿por qué no cuentan un poco sobre el centro de es -
tudiantes?” responde espontáneamente que las muchas reunio -
nes de principio de año terminaron por espaciarse. ...en mi cur -
so está el presidente del centro y bajó un montón las notas tam -
bién, vio que… o sea, por ahí por estar más pendiente de eso…
Estar pendiente de eso y no lograr mucho –o lograr poco y na-
da–, desanima, independientemente de la causa. Los que parti-
cipan se quejan de que no los escuchan y los que (no) escuchan
se quejan de que no los participan de las decisiones, que no se
enteran. Desde el centro de estudiantes también se busca pin -
tar la escuela, y se piden esfuerzos acordes a la población que
asiste: aunque sea “0,10 centavos por cabeza… y eso todos lo
pueden poner. Desde la Dirección se contesta que con eso so-
lamente, no alcanza, que se necesita que de La Plata manden
los materiales para hacerlo de una sola vez. Pero lo que viene
de La Plata no llega y se sigue esperando. Una alumna enfren-
tada a la postura del regente, decía:

Yo no compartí su opinión. Con ese pensamiento estamos
viviendo en lo mismo y esto pasó hará como tres meses atrás y
todavía estamos esperando y todavía estamos en la misma si -
tuación y ya vamos a terminar el cole y seguimos así…
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Es evidente que la participación ha aminorado en todos estos
años pero, a su vez, decae el interés en la medida en que los cir-
cuitos destinados a proponer y colaborar tampoco logran su co-
metido. Como resultado de esto se produce un estado de apatía
y desaliento. Uno podría, pues, preguntarse, ¿cómo reacciona-
rían los alumnos si, producto del esfuerzo del centro de estu-
diantes, se hubiese podido pintar alguna pared?, ¿cómo retroa-
limentaría al sistema esa información?, ¿cómo hubiese impac-
tado en la vida cotidiana de los chicos en la escuela?, ¿no se ha-
brían modificado formas de habitar la escuela? ¿O, acaso,
cuando la delegada dice “con ese pensamiento siempre estamos
viviendo lo mismo”, no se está refiriendo a esto? Quizá la de-
manda estética de los alumnos, que desde el cuerpo docente y
directivo no se entiende como prioritaria, podría estar signifi-
cando un activo futuro para el nivel y tipo de participación; se
participa y se consigue, entonces se vuelve a participar, y se
consigue más.

Existe también el centro de egresados ( y el chico, desde
acá, también se compromete). La feria del plato, la compra de
harina para el pan o de tubos de luz son resultado de la parti-
cipación de estos jóvenes a nivel escolar. Sin embargo, el cen-
tro de egresados no fue mencionado por los alumnos ni por los
padres –y tampoco forma parte del recuerdo de los desescolari-
zados que llegaron al nivel polimodal–, sólo apareció en el rela-
to de uno de los regentes. Esto da cuenta de que es una instan-
cia participativa a la que se debería fortalecer. Como también el
viaje de egresados que, en un contexto de pobreza, se desdibu-
ja como posibilidad cierta para todos y sólo queda como posibi -
lidad concreta para unos pocos que tienen condiciones econó-
micas diferentes o cierta creatividad que lo permite. De charlas
en off y testimonios de alumnos se desprendió que, durante el
año 2003, hubo proyectos de viajes diferentes en un mismo
curso, lo cual habla, no sólo de la imposibilidad económica de
viajar todos, sino de la falta de cohesión existente. Aunque la
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escuela les da la oportunidad a todos de viajar al campus de la
Universidad de Tandil, esta posibilidad no apareció con
demasiada fuerza entre los alumnos entrevistados pero sí fue
mencionada en repetidas ocasiones por el plantel docente. Uno
se pregunta por qué esto no fue registrado, cuando claramente
es una oportunidad que difícilmente estos jóvenes hayan teni-
do antes. 

Espontáneamente, la realización de k e rm e s s e s es re c o-
nocida –tanto por alumnos como por desescolarizados que acu-
d i e ron a dicho establecimiento– como una instancia de part i c i-
pación que se abre desde el colegio y les permite recaudar fon-
dos para solucionar algunas carencias o hacerle frente a algún
p royecto re c reativo deseado. Vender rifas a 0,35 centavos ó
0,25 centavos nos habla, no sólo de cierta disposición a part i-
cipar en eventos de este tipo, sino de la pobreza en que esta
d i s p o s i c i ó n se desarro l l a . Esto es algo que se valora y que, de
manera coincidente, está presente en la mayoría de los actore s .
Sin embargo, a la hora de part i c i p a r, los docentes dan cuenta
que, aun cuando es algo que a los pibes les atrae, los padre s
siguen sin venir.

Una de las jóvenes desescolarizadas tiene en su memoria
la participación de todos en contra del cierre de la escuela que
articula con la técnica, el asesoramiento dado por una hermana
que anda en eso de la política y el juntar mil firmas. Todo esto
en un relato que despliega al detalle lo acontecido: familias que
se organizaron para obtener las firmas, un director que “ense -
ñó cómo hacer”, y la participación de lleno de los alumnos en
toda la experiencia. Lo anterior da idea del entusiasmo con que
se vivió el hecho, y que, pudiendo replicarse, comunica el po-
tencial con que se cuenta, esto es, la actitud con que los jóve-
nes pueden asumir determinada estrategia para defender o bien
obtener algo colectivamente. 

Si no lo conseguimos a nivel institucional, lo hacemos
para nuestra área. La cuota del pan para los chicos y, en algu-
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nos casos, para la compra de materiales es algo que se logra di -
ferencialmente con la participación de los docentes, pero no sin
quejas y ni enfrentamientos. De esta manera, si no se logra ins-
titucionalmente porque no hay acuerdo, entonces se sigue ade-
lante por área. 

La situación de una escuela con modalidades que están
más organizadas que otras y con estrategias más sofisticadas
son coincidentes con las que actualmente recepcionan más
alumnos. En muchos de los relatos es posible observar que en el
origen del comedor, cuando aún no tenían ni la copa de leche, e l
nivel de participación y el estímulo eran mayores, todos los do -
centes ponían parte del dinero para comprar la merc a d e r í a , p a-
ra darles el pan y acompañar el mate cocido. Pero cuando apa-
reció –desde el Consejo– la merienda re f o rzada, la part i c i p a c i ó n
se fue desarticulando y las diferencias empezaron a aflorar. El
mate cocido se siguió dando a todos p e ro el pan en un momen -
to se había dejado de dar, y, en esa situación, las estrategias
re c o m e n z a ron pero individualizadas por áreas. Acá también, co-
mo en el caso de los alumnos y la pintura de la escuela, e m e r-
g i e ron situaciones que fueron entendidas por los part i c i p a n t e s
más como frenos a las acciones que se venían llevando a cabo,
que como ayuda o allanamiento del camino. Se trata más bien de
un problema de satisfactores que de necesidades, donde la re a-
lización de las necesidades no parecería ser la meta en sí sino el
motor del desarrollo de esa participación. Antonio Elizalde se re-
f i e re a los satisfactores sinérgicos diciendo 

“que al hacer así promueven el tránsito del objeto de
prestación o beneficiario de servicios al sujeto participante pro -
tagónico; el tránsito de lo puntual al proceso histórico y colec -
tivo; y de lo individual, al grupo, a la comunidad, al territorio”.
(Elizalde, 2000).

Es posible que el enorme esfuerzo que implica organizarse y
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conseguir recursos cuando los activos son escasos requiera de
una recompensa o gratificación pura, que por pequeña que sea,
haga posible identificar cuál es el resultado concreto de ese es -
fuerzo realizado y que potencie el esfuerzo por venir. Poder de-
cir (esto) lo hicimos nosotros, después de horas de discusión y
trabajo, es mucho más alentador que discusión y trabajo se
desdibujen en una acción a futuro o en una actual que no luce
el empeño o que no respeta la organización conseguida o la me-
todología que se venía llevando a cabo. La necesidad de reco -
nocimiento aparece en los sectores más críticos de la dirección
de la escuela y es un elemento a tener en cuenta, porque satis-
faciendo esa necesidad se redundaría en mayor participación
del grupo que hoy se siente desplazado. El desplazamiento o la
falta de integración de ciertos actores termina, a la larga, gene-
rando microculturas que van reproduciendo y potenciando el
malestar. Pensando que la baja participación de los actores es-
colares –incluso de los adolescentes– impacta negativamente en
las condiciones de bienestar escolar de los propios jóvenes, el
desafío es detectar y poner en marcha mecanismos de participa-
ción genuina que construyan cohesión en la medida que cons -
truyen satisfactores. 

¿Qué estrategias permitirían romper las microculturas
escolares? Al promoverse la participación genuina como vehi-
culizador de cohesión social se tendería a romper con las lógi-
cas de las múltiples culturas que se generan en contextos de
fragmentación social. La escuela que recibe hoy a los chicos, y
que históricamente fue generadora de participación e integra-
ción, quedó luego de la reforma educativa dividida territorial-
mente, lo cual imprime dos subjetividades en litigio al interior
del cuerpo docente. De este modo, adelante, están las teóricas y
prácticas de informática y electromecánica con sus correspon-
dientes laboratorios obtenidos por el PRODYMES (un programa
de reformas y mejoras para la escuela media con financiamien-
to del Banco Mundial) y, atrás, las viejas aulas taller de la vie -
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ja escuela técnica, donde varios profesores conviven haciendo
funcionar herramientas y dando teoría. Esta división territorial
se percibe negativamente en quienes funcionan atrás. Minimi-
zar el malestar implicaría ponerle un tope a esa proliferación de
microculturas (López, 2003) que refuerzan en el plano subjeti-
vo los procesos de fragmentación y aislamiento. 

Otro elemento a tener en cuenta, en relación al nivel y ti-
po de participación, es la redacción participativa de las normas
de convivencia. Algo que, si bien es definido como una instan-
cia de trabajo compartido entre todos los actores escolares, no
parece tener esa característica al momento de las entrevistas
grupales, con excepción de una madre, el resto de los padres
entrevistados no habían participado de la elaboración de las
nuevas reglas, y hasta quedaba la sensación de que existía en-
tre ellos desconocimiento del tema. Los alumnos, aunque la
mayoría lo tenía presente, descreían –por considerarlas de
difícil concreción– de ciertas normativas elaboradas, como la
obligatoridad de cierto uniforme o la asistencia puntual a cla -
se, aunque, coincidentemente, era lo único que recordaban a la
hora de enumerar en qué consistió la redacción de las normas. 

La participación en el barrio. En los casos en que existe,
cubre un abanico de acciones que van desde tapar pozos en las
calles, comprar la lamparita que no siempre se hace entre todos,
y la participación en entidades recreativas o de origen religioso,
fundamentalmente iglesias evangélicas. Los jóvenes, en gene-
ral, se apuran a decir que no participan en ninguna organiza-
ción y que, de hecho, no conocen las existentes en el barrio;
aunque luego es posible detectar que van a un club, o hasta co-
laboraron con alguna iglesia u otra entidad social. La parroquia
o la iglesia evangélica, principalmente esta última, son los luga-
res de participación más nombrados por jóvenes y padres.

El nivel de participación barrial pareciera estar condicio-
nado por el nivel socioeconómico de los vecinos que hacen al
barrio. Así es como se observó una positiva predisposición a la
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organización colectiva en aquellos barrios donde las carencias
son mayores, mientras que es mucho más acotada –o al menos
más conflictiva– entre aquellos vecinos que pertenecen a ba-
rrios de clase media baja. Una familia que vive a cuadras de la
escuela relata situaciones donde los vecinos no acuerdan, pro-
testan y no logran ni poner una lamparita. A menudo se sugie-
re, desde estos sectores, que la falta de dinero para afrontar
gastos hace caer la participación, aun cuando la erogación com-
partida, por supuesto, beneficiaría a todo el vecindario a cambio
de un mínimo esfuerzo económico. Una réplica de esta situa-
ción es descripta por una maestra de la escuela, que vive en un
barrio similar; no obstante, da cuenta de tiempos mejores don -
de en su barrio la sociedad de fomento trabajaba bien y
realizaba los festivales para comprar las lámparas.

hoy todo eso se perdió y es como que nadie se quiere me -
ter, hoy el barrio es sólo una cantidad de casitas. (…) Prácti -
camente tampoco me siento identificada con el lugar, si bien yo
nací acá, el hecho de que no estoy en todo el día, es como que,
para mí es un lugar de tránsito, mi lugar es la escuela.

Para los que tienen trabajo, se convirtió en un lugar de tránsi-
to y, para los que no lo tienen, un lugar donde g u a rdarse y re -
p l e g a r s e , administrando lo más eficientemente posible los re-
cursos que restan de un mejor pasar a n t e r i o r. En “Sol y Ve rd e ” ,
o t ro de los barrios visitados, donde habitan familias muy, muy
p o b res, los testimonios dieron cuenta de una situación bien di-
f e rente a las descriptas arriba. Adultos, alumnos y desescolari-
zados hicieron re f e rencia a algún tipo de participación en las
o rganizaciones del barrio: el polideportivo, el centro comunita-
rio, la iglesia evangélica. Incluso en algunas de las entre v i s t a s
a p a reció el tema de los saqueos de diciembre del 2001 como un
hito participativo m a s i v o , donde los vecinos se turn a ron para
hacer vigilancia en el barrio. Una y otra situación evidencian
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matices a la hora de evaluar el nivel y el tipo de part i c i p a c i ó n
e n t re barrios y familias de diferentes condiciones socioeconó-
micas. En una resulta más fácil hablar de cierta cohesión social
al interior de los de su misma clase y en la otra de fragmenta-
ción intra e interclase. La vida social y participativa en el afue -
ra de la escuela c i rcula de manera más activa en barrios donde
los recursos han sido siempre escasos y donde, p o b re , se ha si -
do siempre. Ahora, estos pobres, los de siempre p e ro sin traba -
j o, están anclados en su territorio con escasa o ninguna posibi-
lidad de movilizarse hacia o t ros barr i o s aunque interactúan
con algunos de sus pares pobres en los únicos espacios de en-
c u e n t ro a los que pueden acceder: en su propio barrio, villa o
asentamiento. Lo cual está sugiriendo que, ante la difere n c i a l
escasez de recursos en uno y otro, los pobres siguen interac-
tuando entre ellos, mientras los de clase media se abro q u e l a ro n
en su hogar. Más acá, al interior de la escuela, la pregunta es
cómo aprovechar las potencialidades de los actores y cómo
educar la participación desde los satisfactores que los pro p i o s
sujetos identifican. 

Desintegrados del afuera pero aún contenidos y cohesio-
nados en el adentro, barrio (aunque sólo sea entre un grupo de
vecinos) y escuela pobre conservan resquicios integradores.
¿Cómo ir desde adentro hacia fuera reproduciendo participa-
ción? Antonio Elizalde sostiene que mediante la forma en que
los satisfactores sinérgicos dan cuenta de la necesidad logran
producir un potenciamiento generalizado de todo el sistema y
“entonces aunque se expresen apuntando a una necesidad ac -
tualizan a la vez otras necesidades, como por ejemplo en el ca -
so de la lactancia materna; si la madre le da un biberón al lac -
tante satisface sólo su necesidad de subsistencia, mientras que
si le da el pecho, a la vez, estimula la protección, el afecto y la
identidad” (Elizalde, 2000).
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Prácticas y valores que cohesionan y fracturan
relaciones al interior de la escuela 

La existencia de temores y el tipo de prácticas cohesionantes o
segmentarias es otros de los aspectos a analizar al interior de la
escuela. Para la mayoría de los adultos entrevistados, se trate
de los padres o de miembros del cuerpo directivo, el ayer de la
escuela (hace ya más de dos décadas) se vivencia como un mo-
mento positivo (siempre el pasado fue mejor). De este modo,
desde la perspectiva de los padres, a los fraseos los docentes
antes eran más rigurosos y se aprendía más se le suman los
consecutivos comentarios: había más orden, respetábamos al
docente, etc. El desorden actual resulta, en ese cuadro, una ima-
gen muy presente en las entrevistas. La pérdida de esa autori-
dad paternal/docente se percibe como un relajamiento en las
costumbres y se transforma en uno de los miedos recurrentes.
El miedo a la droga y a las malas compañías emergen como
otras preocupaciones muy presentes en estos actores. Concien-
tes de los peligros que, hoy en día, acechan a los adolescentes,
los padres pelean contra la imagen de la barrita de la esquina.
Es común, en padres que hacen un seguimiento de sus hijos,
escucharlos hablar del tipo de amigos que tienen y de la nece-
sidad de aislarlos de las malas juntas, llegando al extremo de
sacarlos de la escuela si fuera necesario.

Para la dirección del establecimiento el miedo cobra for-
ma en la posibilidad de quedar desconectados de los chicos. La
pérdida de valores, en palabras del director, es la mayor diferen-
cia entre el ayer y hoy. La incomodidad por las costumbres de
los chicos genera distancias difíciles de acortar: a los 56 años…
yo siempre me adapté, pero te puedo asegurar que me cuesta,
no puedo entender… que es importante el robo, que es impor -
tante el alcohol, es importante la droga… no lo puedo entender
(…) sé que hay una situación distinta a la de antes… Las pa-
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totas que esperan a algunos alumnos a la salida de la escuela,
es un tema mencionado en los relatos del cuerpo directivo. An-
tes podía ser algo excepcional ahora es cosa casi común y a ve-
ces una potencial situación de violencia afuera los sorprende
llamando a la comisaría. Frente a este tema no se sabe qué ha-
cer y el miedo gana:

(los chicos) Yo creo que tienen iniciativa pero están mal
canalizadas pienso yo… a lo mejor nosotros no nos sentimos
fuertes como para decir: ¡bueno chicos! hacemos tal cosa, tal
otra. Tenemos miedo. 

En la misma línea problemática, uno de los regentes –con el
asentimiento de un miembro del gabinete psicopedagógico–,
menciona que más que miedo hoy el docente está resignado. En
parte por la impotencia, en parte porque hay veces que te salta
la térmica. El docente se encuentra con un escenario donde, co-
tidianamente, abundan los problemas que traen los chicos y fal-
tan herramientas para enfrentarlos. A ello se le suman los pro-
blemas que la crisis también genera en la retaguardia, en los
hogares de los mismos docentes. Las consultas en el gabinete
son constantes y la necesidad de sostener a los profesores es
cada vez más difícil de satisfacer. Desamparo, esto es lo que yo
te decía de ser esponja, escuchás tantas cosas que son irresolu -
bles… La falta de bienestar en uno y otro actor impide llevar
adelante una enseñanza de calidad, lo cual pone en juego la
propia relación pedagógica. Visto desde aquí, se hace muy difí-
cil educar, máxime si se entiende que un problema de equidad
social trae consigo un problema de equidad educativa: alumnos
pobres y docentes desgastados e impotentes por un lado y, por
el otro, alumnos ricos con docentes en mejores condiciones de
construir una relación pedagógica exitosa. 

Pero al momento de hablar de las relaciones dentro de la
escuela, nuevamente cobra sentido la repetida alusión a la es -
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cuela como segundo hogar, mezcla de ser y deber ser. Esta per-
cepción, ahora en manos de los adultos miembros del estable-
cimiento escolar, da cuenta, por un lado, de la fuerte conciencia
respecto del tipo de hogares del que proviene la mayoría de los
chicos y, por el otro, de los esfuerzos puestos para que en la es-
cuela haya un clima mejor. Todo parece indicar que la búsque-
da de una tregua propicia para el aprendizaje es un desafío
(¿miedo?) cotidiano que se pone en juego cada mañana. Inde-
pendientemente de las críticas que puedan hacerse, la escuela
es percibida mayoritariamente por los pibes como un lugar pro-
tegido. Aun cuando haya reclamos en torno a la enseñanza o la
falta de disciplina, en los jóvenes pesa la imagen de profesores
que los escuchan, los entienden, los consuelan, e, incluso, los
protegen frente a las barritas que, producto de algún entredicho
o disputa previas, los esperan a la salida de la escuela. 

E n t re los chicos las relaciones cord i a l e s pesan sobre l a s
o t r a s no tan cordiales y ayudan a combatir los miedos y a po-
der enfrentarlos. Los docentes perciben, como elemento g e n u i -
n o de los últimos tiempos, un tipo de relación despre s u r i z a d a
que tiene como escenario principal el aula y que da como re-
sultado una mayor confianza mutua entre pro f e s o res y alum-
nos. Pero no sólo se da entre estos dos actores. Al interior de
los propios alumnos emerge el curioso fenómeno de la pro t e c-
ción que e l l o s hacen de e l l a s así como aparece desde el lado de
e l l a s una suerte de servicio de intermediación a favor de los
v a rones cada vez que entran en conflicto con docentes o en ri-
ñas con pare s .

Desde los testimonios docentes surge que la práctica del
diálogo es cosa frecuente para la resolución de conflictos y, has-
ta excesiva, para algunos entrevistados. A la hora de la aplica-
ción de sanciones, los actores traen la experiencia del diseño y
la aplicación de las normas de convivencia que incluye el con-
senso de los alumnos. Así, gana en alivio el directivo, que ya
no está solo en el lugar del que sanciona. Desde los docentes se
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reconoce que la participación de los alumnos en las sanciones
de sus compañeros estimula la responsabilidad entre los pares,
la comprensión de los daños hechos y la necesidad de la convi-
vencia armónica. No obstante, desde los alumnos no se registra
como suficientemente positiva la existencia de la “nueva” nor-
ma ni tampoco cuánto beneficio redunda: si total igual no se
aplica. 

El robo es, para los docentes, un fenómeno que, de un
tiempo a esta parte, se viene dando de manera habitual, aun-
que individualizadamente y sobre cosas de propiedad de los
alumnos. No obstante, esa “habitualidad” fue rota por un robo
organizado al interior de la propia escuela: mientras unos en -
tretenían al profesor simulando interés por lo que explicaba, los
otros robaban las herramientas. Este hecho fue definido por los
docentes como un bajón , un golpe bajo, no habían imaginado
que esa situación podía darse; al menos, no en la escuela. Los
profesores lo comentaron dolorosamente en cada entrevista, y
aun cuando se lo haya relativizado diciendo “también pasa en
otros colegios” (describiendo, incluso, las experiencias de este
tipo), lo cierto es que el hecho los sorprendió, no sólo por el ro -
bo en sí, sino por la estrategia implementada. Para los alumnos
también quedó registrado como hito y, a menudo, se cita que los
mentores fueron echados y los cómplices sancionados. En este
sentido, la sanción redundó no sólo en la aplicación de la nor-
ma, sino en el castigo que los propios pares ejecutaron,
mostrando el rotundo desagrado por el hecho y a menudo lo hi -
cieron notar. Antes, otra situación similar también había teni-
do un fuerte impacto aunque fue detectada afuera del colegio:
un robo de cables (que fuera descubierto por un ex-alumno que
trabaja en Gendarmería al ver a los chicos en un terreno baldío
haciendo la quema para quedarse sólo con el cobre). 

Retomando los casos de robos habituales, un docente lo
explica como la existencia de un problema de confianza… y la
aceptación de que el chico se puede equivocar y que puede ser
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perdonado. Se elude la confrontación con el responsable y se
apela a la solución que pueda dar el colectivo. 

…se busca el elemento, no se encuentra, resuelven
ellos, dejo 15 minutos, que ellos mismos discutan y prefiero
aquel que dice: “me lo llevé sin querer, se me quedó pegado en
la mochila, lo encontré en la esquina” y se resuelve.

No es éste un método que apliquen todos los docentes, pero
existen soluciones similares para problemas idénticos. Incluso,
la misma docente afirma que es un método que a la larga fra-
casa porque no crea las condiciones para que los hechos no se
repitan: … hacés toda la técnica, bueno…, generalmente, fra -
casa… porque al día siguiente tenés dos y a la semana siguien -
te tenés otro,… entonces yo creo que somos muy impotentes
frente a ese punto. El fracaso parece estar asociado, además, a
la imposibilidad de remontar situaciones generadas afuera de la
escuela: porque vos no te olvides que vienen de hogares que
prácticamente o no existen como hogares, o directamente no…
la verdad, una barbaridad, no les dan bolilla…

Pese a lo descripto, sobrevive en algún sentido la idea de
que la escuela es un espacio ciertamente preservado de los pro-
blemas de la calle. El robo es un temor recurrente, pero se vi-
vencia, principalmente, en el afuera de la institución escolar,
aun cuando en la escuela también suceda, daría la impresión
que la sensación reinante entre los chicos es que ésta los am-
para frente a un exterior que es más amenazante. 

En general los pibes son de buena madera. Esta frase que
ya fue citada, se correspondía a la relación docente-alumnos,
pero se replica al interior de la relación alumno-alumno. Los
docentes reconocen el valor de la solidaridad entre ellos y citan
la existencia de un espíritu de grupo, que muchas veces lleva a
los compañeros a acercarse a los docentes para transmitir la
problemática por la que transitan algunos de los pares,  inten-
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tando su resolución. Una señora, con serias dificultades econó-
micas, madre de un ex alumno y de una alumna actual de la es-
cuela, cita como, con frecuencia, su hijo, aun a pesar de ella,
traía compañeros (incluso uno que tenía muy mala fama) por-
que no tenían plata para comer ni para volver a la casa, reco-
nociendo el valor del compañerismo, muy típico de esa escuela.
Sin embargo, la existencia de docentes solidarios y alumnos so -
lidarios no opaca las situaciones de fricción, tensión, crítica,
molestia o violencia explícita que pueden darse dentro y fuera
de la escuela, al interior de los mismos actores o en el enfren-
tamiento entre ellos.

A c t o res que se enfrentan y se distancian, prácticas que
entorpecen y suturan la cohesión social, anche j u s t i f i c a c i o n e s
por carencias o por resignación, dan como resultado una tensión
p e rmanente docente-docente/docente-alumno, que convive con
las otras prácticas o con los otros valore s , poniendo en jaque el
n o rmal funcionamiento de la escuela. Vivencias en paralelo o en
dos dimensiones, en un ámbito plagado de conflictos sociales,
generan, según la modalidad cursada por los alumnos, situacio-
nes de reconocimiento y/o situaciones de enojos que inclinan la
balanza hacia un lado o hacia el otro. A la hora de evaluar dis-
tanciamiento o prácticas que fragmentan, los alumnos de la mo-
dalidad más criticada desgranan una enumeración de “malas
prácticas”: docentes que faltan, no preparan las clases, o que lo
hacen sin compromiso. Todas estas situaciones ahondan los
p roblemas de relación y pesan a la hora de evaluar la escuela.
Una docente, en sintonía con la crítica de los alumnos, habla de
la pérdida de ética de algunos pares… y así pierden el respeto de
los chicos… La modalidad más criticada por alumnos y por el
resto de los docentes es coincidente con la que posee los docen-
tes más críticos a la gestión del establecimiento. 

Independientemente de las diferencias internas, un nivel
muy alto de pertenencia a la escuela iguala a los docentes y di-
rectivos de la institución. Muy a pesar del cansancio, producto
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de la situación en que desempeñan su tarea profesional y la
percepción de derrota muchas veces predominante, existe una
sensación de pertenencia que es un factor común presente tan-
to entre los de mayor antigüedad como en los más nuevos. Pe-
sa la imagen de la escuela querida, con la que se sienten com-
prometidos. La escasa tasa de rotación docente y el alto nivel de
antigüedad validan esa representación compartida.

A pesar de ello, en el afuera redundan prácticas y valo-
res que no son coincidentes con la impronta que pretendía la es-
cuela del siglo XIX, es decir que no más un trampolín de nue-
vas posibilidades ni existen oportunidades para que lo sea
debido a que no hay trabajo. Algo que, en el imaginario docen-
te, se repite permanentemente:

perdió fuerza la escuela, porque antes el que entraba a
una escuela secundaria sabía que, mínimamente, podía aspirar
a algo más, por mas que sus padres fueran cartoneros… hoy en
día el tener la escuela secundaria o tener un terciario, para
ellos, no es algo que les permita ascender socialmente (…) se
encuentran perdidos y están adentro de la escuela porque están
contenidos, porque somos un contenedor...

Persiste, sin embargo –y a pesar de lo antedicho–, un imagina-
rio diferente en padres y alumnos entrevistados, dado que, en
un contexto de pobreza, la escuela aún retiene ese dejo de es-
peranza de ascenso social. Los docentes fundan sus represen-
taciones en base a una nueva sociedad, en la cual los valores
que promueven no son justamente los ligados al trabajo: se va -
lora sólo aquello que da plata, independientemente de la forma
en que se la obtenga. En sus testimonios desgranan casos de
padres que quieren que sus hijos dejen la escuela para ir a ju-
gar al fútbol y puedan lograr el éxito o el dinero que ellos mis-
mos no obtuvieron, pese al sacrificio realizado. Prima en todo
caso, explícitamente, la certeza de que... van a tener más plata
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por otro lado. La cultura del trabajo es un valor socavado, no
sólo porque ganar un mango cuesta, sino porque, paralelamen-
te, otras formas de obtener recursos parecen más fáciles de eje-
cutar; desde las non sanctas hasta ser beneficiarios de los pla-
nes sociales, todas terminan, desde la perspectiva de los docen-
tes y del cuerpo directivo, traccionando hacia una forma simple
de proveerse de dinero sin cumplir, siquiera, con la contrapres-
tación laboral que se requiere para el último caso mencionado. 

Mientras el trabajo se perdía, la cultura del trabajo desa-
parecía con él y la escuela se mantenía incólume (intentando
capacitar para oficios faltos de demanda en el mercado laboral)
o bien, se quedaba en el intento por carencias, falencias edili-
cias, institucionales o de organización. Asociado a esto aparece
el temor de los docentes de no estar capacitando para el merca-
do actual. A ello se agrega el miedo a la no incorporación de
normas de respeto social, apego al trabajo, respeto de horarios,
responsabilidad, hasta de presentación. Vivencias que, hoy,
están puestas en juego en el escenario escolar pero que, maña-
na, podrían están afectando el desempeño laboral. Si se diera
por cierto que, aun en este escenario, la escuela educa en con-
tenidos, desde los docentes queda la duda, si pueden y si logran
formar en valores cuando el afuera no ayuda. Relevado esto
desde la perspectiva de la mayoría de los alumnos entrevista-
dos, la duda y la disyuntiva parecieran diluirse…

prácticamente son tus amigos, no es que te tratan dife -
rente, te tratan como tus amigos, qué sé yo… entran en con -
fianza con cada uno, y te preguntan cómo amaneciste, qué hi -
ciste hoy, (…) con los profesores tengo buena confianza, con
todos. (…) No todos los son así, algunos sólo dan clase y se
van. (…) No sé, ellos siempre enseñan algo más que lo que tie -
nen que enseñar, por ejemplo una profesora siempre nos dice,
por ejemplo, que si uno se hace un tatuaje no va a poder con -
seguir trabajo en una empresa grande…
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Para finalizar el análisis de este nodo, a nivel escolar, hemos
aislado tres elementos emergentes que, juntos, componen el bi-
nomio malestar-bienestar al interior de la institución educativa.
En el primer caso se expone un hecho material productor de
malestar y, en el segundo y tercer caso, una relectura de tipo
subjetiva, analizada desde dos marcos diferentes: la vulnerabi-
lidad y la resiliencia.

El mantenimiento edilicio. Un foco de malestar

La diversión de unos es el enojo de otros. El romper porque les
gusta, divierte a unos pero genera mucho malestar en otros, la
acusación recae sobre los más “lieros”, que, coincidentemente,
son los que tienen menor rendimiento escolar y los que produ-
cen mayores destrozos. Las madres de los exitosos reclaman,
como en el pasado, medidas represivas de reubicación de los
conflictivos en aulas especiales, en los cursos “A” los problemá -
ticos y en “B” los aplicados. Vista desde este nivel de análisis,
la falta de orden frente a estos casos o la falta del ejercicio de
la autoridad, en lo que a cuidado se refiere, son aspectos que
se critican coincidentemente desde todos los actores no involu-
crados en la gestión. La demanda concreta va desde una mayor
presencia de la dirección a una presencia con autoridad. En es-
te sentido el ser flexible con la organización y el cuidado de la
escuela es una crítica fuerte y presente en la mayoría de los tes-
timonios. El mal estado edilicio (desde el mantenimiento de la
infraestructura a la limpieza) es un aspecto que se detecta a
simple vista. La falta de cuidado en el uso se extiende a la ilu-
minación artificial (aulas vacías y pasillos a cielo abierto que a
plena luz del día permanecen iluminados), lo cual no parece
ayudar a la toma de conciencia de ese cuidado que se reclama,
incluso desde los propios responsables de la gestión escolar.

P e ro los problemas de mantenimiento de la infraestru c t u-
ra edilicia también son fuente de conflicto con la EGB que fun-
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ciona en el mismo horario y en el mismo edificio. La dirección de
ese establecimiento es criticada por los entrevistados de la escue-
la técnica, toda vez que citan faltas de cuidado y control de sus
alumnos, que en varias ocasiones, ante el reclamo de los chicos
y frente a la inacción de la dirección del 8º y 9º, debieron ser so-
lucionadas por los propios directivos de la escuela estudiada. 

Prácticas internas que debilitan la cohesión y
aspectos objetivos y subjetivos de la pobreza que
producen desigualdad. Una mirada desde la
vulnerabilidad institucional

Ya mencionamos en páginas anteriores –aunque abordado des-
de otro nivel de análisis–, la difícil convivencia entre la parte de
adelante de la escuela y la parte de atrás. Esta ubicación –si se
quiere espacial y si se quiere simbólica– es aludida por todo el
personal de la escuela, nadie desconoce esta división a nivel
institucional.

… acá la escuela está dividida en dos... lo que es la es -
cuela en teoría, todo lo de acá (a la parte de adelante se refie-
re) y el taller es aparte. Yo he hablado con gente del taller y les
he preguntado por qué. Ellos dicen que el problema lo tienen
con los directivos. No se llevan bien… teniendo profesores su -
puestamente de construcción, no sólo construcción, sino mu -
chas cosas, que esté todo así, todo tan abandonado… 

La relación informática/ fábrica, adelante/atrás, teóricas/taller se
ahonda entre los docentes más críticos de la dirección de la es-
cuela. El ejemplo de la “nueva” modalidad I n f o rm á t i c a que, aun
teniendo taller, tiene el privilegio de estar adelante, es claro y los
coloca, desde su percepción, en una situación de desplazamien-
to. ¿Las computadoras re e m p l a z a ron a las chimeneas? Los de
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a t r á s, se perciben discriminados –no reconocidos por los dire c t i-
vos– y, como decía un entrevistado, nos carga la culpa de los
alumnos que se van. Sostienen recibir menos recursos y apoyo,
y en respuesta, según la percepción de otros entrevistados, l o s
del patio trasero retacean su ayuda en casos de deterioros en el
edificio. Entonces, los docentes de las aulas taller re t rucan no po-
der seguir atentando contra la economía familiar para garantizar
el trabajo de los pibes. El cambio de época experimentado por la
humanidad se dirime a escala escolar generando contradicciones
i n t e rnas y visiones del mundo que difieren y generan hetero g e-
neidad en un espacio que, a simple vista, se presenta homogé-
neo. Independientemente de las posturas y de los desencuentro s ,
es evidente que una situación de cambio (como pudo ser la re-
f o rma educativa y el uso del edificio de acuerdo a las nuevas de-
mandas producidas por esa transformación), les re f o rmuló anti-
guas reglas de funcionamiento –la dimensión institucional–, que
condicionaban las formas de h a b i t a r la escuela, de distribuir y
p roducir conocimiento, de relaciones de poder, de experiencias,
de culturas. Hoy, las carencias de la escuela son vivenciadas co-
mo desiguales por algunos actores, luego la compresión se con-
v i e rte en un factor escaso, creando una crisis de percepción que
afecta m o d o s de interpretación y modos de intervención de quie-
nes se perciben en condiciones de desigualdad; el mínimo re c l a-
mo termina sacudiendo la cohesión institucional (ISNAR, 2004).

Prácticas que construyen cohesión y aspectos
objetivos y subjetivos de la pobreza. 
¿Sentirse desigual impacta en el rendimiento?
Una mirada desde la resiliencia

A c e rca de un conjunto: La unanimidad de criterio entre docen-
tes, cuerpo directivo y alumnos cobra principal relevancia en el
repetido fraseo: en la escuela aprenden a ser mejores personas.
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Esta comunión de ideas es atributo principal (aunque no ex-
cluyente) de la modalidad de I n f o rm á t i c a . Allí la relación do-
cente-alumno goza de muy buena salud, con pro f e s o res que
p reguntan constantemente por la situación de los chicos y los
ayudan a desarrollar estrategias para enfrentar las dificultades
más comunes y chicos que comunican lo que les pasa toda vez
que están en problemas. La amistad, valor por excelencia en
los jóvenes, es reconocida por ellos y sus docentes como re s u l-
tado de los lazos sociales establecidos en un adentro escolar
donde se comparten fácilmente 10 horas diarias. Coincidente-
mente, es la terminalidad que tiene más inscriptos y egre s a d o s ,
a c reditando un fuerte reconocimiento institucional. ¿Una mo-
dalidad resiliente? Evidentemente un círculo productor de vir-
tuosidad, que nos empuja a pre g u n t a rnos en dónde radica el
auténtico bienestar de esta modalidad y cómo puede ser exten-
dido al resto, transformándolo en sinergia pura y no en un jue-
go de suma cero… si colocamos como su contrincante la mo-
dalidad más criticada…

A c e rca de las individualidades: E n t re los chicos, independien-
temente del tipo de modalidad, la situación económica también
puede ser motivo de distanciamiento cuando, en un contexto
de tanta pobreza, existe aquel que tiene un poco más que los
o t ros y lo hace notar: como yo no me compro nada, me voy o
cambio de tema. Ya hemos dicho que la desigualdad no es mo-
nopolio de la diferencia pobres/ricos, también es una vivencia
al interior de la propia pobreza. Por añadidura, esta re p re s e n-
tación sugiere una ruptura de la cohesión social al interior de
estos sectores, que aun compartiendo un estrato social similar,
se perciben excluidos o avergonzados (por no acceder a lo que
acceden e l l o s, o porque se sienten i m p resentables antes las
condiciones materiales en las que viven) frente a un otro q u e
es, apenas, menos pobre que él. Yo a mi casa no los invito
p o rque no quiero que vean como vivo. Así, la extrema pobre-
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za excluye objetivamente y autoexcluye desde el plano subje-
tivo, cuando el sujeto se percibe así mismo como diferente y
en inferioridad de condiciones. Algo muy sugerente… el alum-
no que resulta ser más taxonómico en términos de cómo vi-
vencia la desigualdad al interior de la propia pobreza es un
exitoso en términos de rendimiento… (Ver Una pequeña his -
toria de vida).

Prácticas y valores que cohesionan y fracturan
relaciones al interior del barrio

La vida cotidiana en el afuera se reduce a los días y a las ho-
ras sin escuela, y eso no es mucho tiempo. Jóvenes con una vi-
da escolar de unas 10 horas diarias y que son, en general, muy
p rotegidos por la familia, con padres que les impiden salir des-
pués que llegan del colegio, producto de un afuera que se con-
cibe inseguro. Esto llevó a decir que no se tienen pro b l e m a s
con los vecinos p o rque casi no salen de la casa. El deterioro
de la situación social y el aumento de la violencia generaro n
estos impulsos. De hecho, los adultos entrevistados no descri-
ben una adolescencia similar. Aislados socialmente en el afue-
ra y protegido por la casa, daría la impresión que sólo se mo-
vilizan para llegar a la escuela, donde nuevamente vuelven a
p re s e rvarse del exterior. Mucha desconfianza de los nuevos
vecinos que llegan al barrio y se convierten en una potencial
amenaza, mucha desocupación, mucha droga y mucha delin-
cuencia. Chicos que roban por necesidad, pero también por
c o s t u m b re. Hay una percepción muy fuerte del robo para com-
prar la droga o para mantener el vicio. Prima la idea genera-
lizada de un barrio al que ya no se respeta y de un “raterito”
que roba sin discriminar. La compañía de un amigo o de un fa-
miliar parece ser una estrategia bien a mano y desaliento
suficiente para no ser robado. En general, surge que al que ro -
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b a se lo conoce y, en términos de amistad, se lo trata de evi-
t a r : no quiero que la policía me vea con él. Todo es parte de
una cotidianeidad barrial d o n d e se vive pobre y amenazado, y
hasta las amistades se miden a partir del temor de quedar in-
volucrado por ser amigo de…

Para las chicas viajar de noche es un peligro potencial,
c o m p a rtido por ellas y sus familias. Implícita o explícitamente
a p a rece el temor a la violación, y nuevamente, como estrate-
gia, se echa mano a un familiar, que espera en la parada de
colectivo para acompañarlas. Este miedo, vivido diariamente
por las chicas que cursan, es compartido por quienes han
abandonado el colegio y piensan o fantasean con re t o m a r,
aunque con un plus: de las escuelas para adultos se re g re s a
aún más tarde, ya que están lejos e, indefectiblemente, se via-
ja de noche para volver o a la tardecita para ir (ambos son mo-
mentos del día en los que los recaudos aumentan por el ries-
go al que se está expuesto). En este sentido, este miedo –t a l
como se desprende de los testimonios–, incide tirando p a r a
a t r á s a la hora de evaluar posibilidades y obstáculos para v o l -
ver a la escuela.

Sin embargo, aunque visto desde otro nivel de análisis,
B a rrio y escuela quedan divididos por una delgada línea a la
hora de observar cuánto del barr i o hay en la escuela y c u á n t o
de escuela hay en el barr i o. Los testimonios sugieren que exis-
te mucho más del primero en la segunda. La difícil situación
por la que transitan las familias es causal directa de chicos p ro -
blemáticos en la escuela y de chicos violentos y drogadictos en
el barr i o . La droga y el alcohol son escapes “bien a mano”, a
los que se accede en el propio lugar donde se vive. En este sen-
tido, se recupera la idea de una escuela que es caja de re s o n a n -
cia de lo que pasa en el barrio y en la familia. Esto, aunque con
d i f e rencias discursivas y analíticas, es ponderado por la totali-
dad de los actores. El chico va a la escuela con la cabeza llena
de problemas familiares y eso no le permite prestar atención en
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c l a s e. Mientras que padres y alumnos señalan la re s p o n s a b i l i-
dad familiar –en tanto existen hogares pro d u c t o res de violen-
cia y padres ausentes–, los docentes adicionan a ese arg u m e n-
to el de la preocupación del pibe por la situación económica de
la casa.

Así como el robo, la droga y el alcohol dividen o unen a
los jóvenes, entre los más viejos del barrio el respeto es hoy
un valor que queda del conocerse desde hace tiempo, desde la
época en que se fundó el barrio. Circunstancia que los encon-
tró ayudándose los unos a los otros para construir sus pro p i a s
viviendas. Este re c u e rdo vigente en algunos adultos, hoy pa-
d res de alumnos, se remonta a los abuelos y a la infancia. H a -
ce diez años el barrio era distinto, la situación económica era
d i f e rente. Ahora cada uno está recluido en su casa, todas
están terminadas, nadie necesita del otro. No desconfío de na -
die, pero tampoco confío. La comparación a n t e s / d e s p u é s e n
t o rno al barrio, que establecen los adultos de barrios antiguos
p e rtenecientes a clase media baja, habla de los esfuerzos co-
munitarios que, en el pasado, perm i t i e ron crecer al barr i o .
E s f u e rzos que luego se diluyeron en la desarticulación de las
relaciones entre los vecinos y bajo el yugo de la necesidad
económica. La década del ‘90 implicó una fuerte presión sobre
estos sectores para conseguir un sustento cada vez más esqui-
vo, privándoles del tiempo extra necesario para participar de
las actividades comunitarias en pos de mejorar y mantener la
casa común. 

Vale señalar aquí qué fue relevando este aspecto que des-
cubrimos, la nueva temporalidad que empezaban a percibir los
entrevistados. Hasta este momento, tal como fuera apuntado en
la primera parte de este estudio de caso, coexistían las dos tem-
poralidades de análisis definidas en la hipótesis y que nos per-
mitían dar cuenta del deterioro (o no) de las condiciones de
educabilidad; teníamos un antes donde había trabajo, había
alguna esperanza y un después signado por “la pérdida del
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trabajo” y por añadidura, la desesperanza, la violencia y los ro-
bos constantes. Sobre el filo del 2004 se le adiciona un ahora
esperanzador, que percibe más gente andando por el barrio,
menos miedo y un poco más de trabajo.

Independientemente de este a h o r a, que nos sorpre n d e
s o b re el final del trabajo, la comparación a n t e s / d e s p u é s n o s
lleva a pensar en aquella imagen inicial de un pasado feliz,
idílico. En individuos que siempre form a ron parte de las cla-
ses bajas urbanas y semiurbanas pesa, además del agrava-
miento de las condiciones materiales de la pobreza, la adición
de una pobreza espiritual y de capital social que se re d u c e ,
tanto para los adultos como para los jóvenes desescolarizados
e n t revistados, a los límites del propio barrio. En estas zonas
sumidas en la pobreza, sólo los a l u m n o s trascienden diaria-
mente los límites del lugar donde residen para poder llegar a
la escuela. Ésta los saca del barrio y los pone en contacto con
otras formas de construcción social de la realidad que, aunque
e rosionadas por las propias condiciones en las que llegan les
p e rmiten interactuar con otros pares y con otros adultos. Vi s-
to desde este nivel de análisis, aun cuando los p o b re s a s i s t a n
a escuelas pobre s , son esas instituciones las que, al menos, los
integran a su interior, frente a la falta de cohesión y desinte-
gración social exterior que vivencian sus adultos y sus pare s
desescolarizados que quedan circunscriptos a los límites del
b a rrio. Diferentes a los escolarizados ricos p e ro también dife-
rentes a desescolarizados pobres, los alumnos en situación de
p o b reza luchan desde la escuela contra la marginalidad que
condena a los adultos de su familia y a los pares de su pro p i o
b a rrio (con menos oportunidades aún que ellos). Cabe aquí la
responsabilidad social de la comunidad en part i c u l a r, y de la
sociedad en su conjunto, en lo que hace a las condiciones de
bienestar que puede y debe garantizar para la educabilidad de
todos los jóvenes. 
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En mi escuela y en las otras… Diferencias y
similitudes

Fueron años muy duros para estos chicos, con la globalización
vino el consumismo… pero fijate, ahora está pasando algo di -
ferente en este sentido, los chicos ya no necesitan mostrar,
mirales los pies, ya no son zapatillas de hace años atrás, ya no
son las Nike, están con las Topper, la Flecha y ya no necesitan
mostrar y eso es algo bueno” 

Diferentes con los de afuera pero iguales con los de adentro, la
escuela pobre iguala en la pobreza, porque los pobres se pare-
cen mucho entre sí. Completando una idea de Luis Navarro en
los documentos preliminares, observamos en el microespacio
escolar como la uniformidad puertas adentro oculta la desigual-
dad puertas afuera del establecimiento y hace de la pobreza la
condición de democrática igualdad (Luis Navarro, en Feijoó,
2003).

Me entendés… aparte ¿sentirme mal?, no, no podría,
porque vos vivís con, con, todos los chicos que son igual a
vos… me entendés, ahora si vos estás, si vos, si vos estás en -
tre medio de todos esos chicos que tienen ¡esas cosas!… por ahí
te sentirías… mal.

A ellos los igualan las condiciones en las que llegan y los igua-
la el futuro que les espera. Para los docentes los chicos se per-
ciben pobres y saben que sus posibilidades son reducidas –si no
nulas– de terminar esto y seguir otra cosa. Sienten de antema-
no que esa lucha está perdida. Para ellos el futuro de los jóve-
nes no es un desafío, está cantado y es el que les tocó, y en to-
do caso la visión de futuro la tienen los menos y pasa por quie-
nes son creativos.
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En el imaginario de los alumnos las diferencias entre es-
cuelas a las que van hijos de familias adineradas con las escue-
las a las que van chicos como ellos mismos, versan fundamen-
talmente respecto de la infraestructura y el equipamiento, es
decir que en este sentido sí sienten la desigualad. En cambio,
en lo que concierne a contenidos y enseñaza en sí, imaginan
que su escuela es mejor, porque es técnica. Otra representación
que se repite, entre los chicos, es la idea de que, en una escue-
la pública se enseña más que una privada porque en la privada
pagás y te aprueban .

Sin embargo también convive la noción de que el tener
inglés y computación desde la EGB 1, hace a la diferencia entre
escuelas públicas y privadas. Ésta es una mención bastante
fuerte y surge en algunos alumnos y desescolarizados espontá-
neamente, es como si percibieran que hay oportunidades que,
desde el inicio de la escolarización, les marcaron la diferencia.
Cuando se afirma que en otras que no son privadas ni ahí que
tienen esas… esas materias, se está percibiendo esa desigual-
dad: ¿qué actitud se asume frente a ella?, se la vivencia, ¿des-
de el plano de los derechos o desde el plano de la resignación?
¿cómo permea el ser sobre el deber ser y viceversa? Indepen-
dientemente de la temática y a lo largo de los relatos existe un
deber ser que se trasmuta en el ser y lo condiciona, tal que se
dice en este caso que no tiene que ser así, que todos tienen que
tener lo mismo, pero se termina diciendo que las públicas tie -
nen que tener si… hay recursos, y como recursos no hay, en-
tonces aparece la resignación y el bueno… así son las cosas.

Con respecto a sus pares ricos, un pibe en situación de
pobreza extrema se representa a un alumno en las antípodas de
él mismo:

están volando, ellos piensan en terminar la escuela y …
ellos están jodiendo todavía no se preocupan por un futuro,
ellos están en la escuela, están jugando a la pelota, están… co -
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mo te puedo decir, están… no les importa nada, como ellos tie -
nen, no les falta la plata. Claro no les preocupa nada a ellos, no
piensan en el futuro, para nada, no les preocupa. 

La insistencia de este joven sobre la existencia despreocupada
de los “otros”, habla de algo que se analizó páginas atrás; chi-
cos de familias pobres que llegan, y permanecen hoy, en la es-
cuela, preocupados por lo que pasa en la casa. ¿O, qué tendría
de malo que también él estuviese despreocupado jugando a la
pelota?. Desde una sufrida biografía, este tipo de chico vive co-
mo adulto la presión de hacerle frente, diariamente, a la esca-
sez de recursos de su vida cotidiana (Corbetta & Roisman,
2001). Esto hace que su futuro, además de incierto sea preocu-
pante, porque si preocupa “el hoy”, también preocupa “el ma -
ñana.” El otro; el que juega a la pelota, también piensa en un
futuro, sólo que su deseo de futuro tiene más chances de ser
realizable que el de su par pobre (Guajardo, en Clarín 16/4/04).

Pero la desigualdad no se siente sólo comparándose con
los jóvenes ricos que están afuera. A veces, hasta en un contex-
to de pobreza, también se sienten, entre pobres, diferencias; la
diferencia, la desigualdad existe –no sólo producto de pobrezas
objetivamente diferentes–, sino de sentirse, de verse con una
pobreza más pobre aún si se compara con el resto. Una compa-
ración odiosa que lleva al mismo alumno  a definir qué es lo que
lo aleja de sus compañeros:

Por ejemplo el tema económico, cuando hablan de plata,
“si yo me compré”… Eso me aleja bastante a mí, (…) porque
¡sí! Por ejemplo ellos dicen “uh me compré una zapatilla reco -
pada, un pantalón rebueno, viste”, yo ahí como que ni opino,
porque no, yo no me compré nada, no tengo nada, comparado
con ellos.

Este joven de extrema pobreza, con un contexto familiar adver-
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so, se percibe tan desigual frente a los ricos de afuera como
frente al resto de los pobres de su escuela y es coincidente con
quien registra una trayectoria escolar exitosa. ¿Cómo logró
construir bienestar y triunfar en el ámbito escolar pese a sentir-
se y verse tan diferente?

En la entrevista grupal los chicos decían no hacer dife -
rencia entre ellos, no fijarse en qué se ponen, ni mirar al otro
cómo va vestido. Tal vez la diferencia detectada entre una re-
presentación y otra resida en cómo se vivencian la pobreza y la
desigualdad. Frente a pobrezas que, objetivamente, no son de-
masiado distintas, subjetivamente, podrían ser vividas de ma-
nera diferencial. Las sensaciones o las representaciones entre
las pobrezas más atenuadas y las pobrezas más profundas po-
drían estar influidas por la soledad en que se las vive, entonces
la desigualdad aflora por aquí, donde se está rodeado de pobres
y por allá, donde los hay no tan pobres y los hay ricos.

Escuelas de EGB y Polimodal, escuelas pobres y no tan
pobres, escuelas confesionales y escuelas públicas. Ya hemos
visto que, desde las representaciones docentes, todas se igua-
lan ante situaciones o hechos que se repiten en una y otras: los
robos. Éstos son producidos por los mismos alumnos; aquí
roban cables y, en una confesional, computadoras.  Pero la dis-
tinción fundamental –sostenían al unísono los profesores– está
dada por otra cosa: chicos con los problemas fundamentales re -
sueltos, con familias atentas a la formación y, por ende, con ca -
pacidad para avanzar más. Con familias que viven mejor y fa-
milias que viven peor, al interior de esta escuela –la de nuestro
estudio– se sostiene que hay diferencia entre los alumnos, o,
mejor dicho, hay algunos diferentes, que son los menos: unos
pocos, son los más parecidos a los alumnos de las otras épocas,
tienen una estructura familiar fuerte, importante y se nota de -
masiado… y como la escuela iguala para abajo termina resig -
nado al exitoso. De nuevo, emerge aquí una noción presente al
comienzo de este capítulo: el exitoso, en el imaginario docente,
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trae consigo resabios de otro momento histórico, es decir, la es-
tructura familiar tradicional, ¿es éste un aspecto garante de me-
jores condiciones de educabilidad?

Desde una visión crítica, un docente señala las diferen-
cias antes/después entre escuelas públicas. Desde este imagina-
rio, algunas cosas siempre fueron igual para algunas escuelas,
aunque después de la reforma se hegemonizó un modelo de es-
cuela pública que equipara a quienes siempre estuvieron mal
con las que “después” también empezaron a estarlo.

esto era un… una escuela que se distinguía de otras
(…), que eran de Nación (…) era fácil distinguirla en ese mo -
mento… ésta era la escuela para el “negrito”… como tampoco
el docente de Nación no venía a una escuela de provincia… pe -
se a que, acá cobraba más que allá, el hecho del status signi -
ficaba mucho en esa época… o sea, preferían trabajar en una
escuela de Nación, cobrando por cargo mientras acá se cobra -
ba por hora pero, el status era demasiado importante…hoy no
h a y, no sé si hay tanta diferencia… con… como existía en esa
época, (…) …ahora son todas escuelas de “negritos” (sonríe)
(…) o sea en general las escuelas técnicas de este distrito, de
esta zona fueron todas del Conet… ser del Conet significaba,
p e rtenecer a una estructura donde había una relación más na -
tural con la empresa, les venía equipamiento anualmente…
había un control en todo sentido, más parecido a una empre -
sa … las funciones eran cumplidas a rajatabla, había sancio -
nes, acá no, acá fue todo informal, desde siempre, o sea es co -
mo que cuando… por ahí las escuelas provincializadas han
sufrido mucho el pasaje en la re f o rma educativa, en el caso
n u e s t ro no, porque… es como uno está (…) estaba más hecho
de goma desde siempre, digamos… y (…) nunca tuvimos
a p o rtes importantes, nunca…
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En mi barrio y en los otros… Diferencias 
y similitudes

Y, ¿si nos preguntamos sobre el barrio? ¿Cómo se vivía antes y
cómo fue vivir después? ¿Cómo viven las familias que viven
mejor y cómo las que viven peor? ¿Cómo creen que se vive en
otros barrios de familias adineradas? Las repuestas sobre el
mismo barrio, sobre el propio, van desde el recuerdo de un car-
naval que ya no es, vecinos que compartían fiestas, o la imagen
del barrio de la niñez como un lugar más amigable –donde es -
tábamos todos los chicos juntos–, a vecinos “hoy” que no se sa -
ludan, ni se miran. El barrio “Las Heras”, a muchas cuadras de
la escuela estudiada, es un barrio dispar, conviven allí casas de
material –que cuentan algunos años– con casas más nuevas y
precarias, aun así no es de los lugares más pobres de la zona.
Un entrevistado da cuenta de esa convivencia e, implícitamen-
te cita, aquí, el encierro y la falta de relación con los vecinos, to-
da vez que sostiene que no se sabe cómo viven, ni qué hacen,
porque no se hablan. No obstante, se representa una vida al in-
terior del hogar del que está enfrente que cree no ser coinciden-
te con la apariencia externa de la casa. Esto es, en parte, por-
que no se relaciona y, entonces, imagina y, en parte, porque
quizá esté desplegando en su relato la imagen de una clase me-
dia hoy empobrecida que se esfuerza por mantener el status
perdido:

yo me imagino que (…) vos ves la casa y decís (...) ese
tipo…debe “comer bien todos los días, debe comer dos veces al
día” y resulta que, tal vez, no es así, tiene casa linda, pero es -
tá comiendo menos que vos

S u g e rentemente, el fraseo habla, en todo caso, no sólo del ve-
cino de enfrente sino de él mismo y sus propias carencias co-
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tidianas. Cuando el comer bien está asociado al comer dos ve -
ces al día, p a rtimos de un piso donde la escasez de re c u r s o s
s i e m p re puede ser peor. La pobreza de ingresos h o y i g u a l a
(aunque no cohesiona) las diferencias que pudieron tener a n -
t e s, y el barrio pobre para los nuevos habitantes –o el barr i o
e m p o b recido para los antiguos– es, en la actualidad, un re d u c-
to que homogeiniza frente a la pobreza, aun cuando existan al-
gunas familias con un activo económico proveniente de otro
momento histórico. 

La pobreza sitúa a los entrevistados que más la padecen
en una concepción de la diferencia que parte de describir el ti-
po de casa o el (no) acceso a la comida. “Sol y Verde” (otro de
los barrios de donde provienen alumnos que asisten a la escue-
la estudiada), se caracteriza porque la mayoría de sus poblado-
res viven en una situación de pobreza extrema. La mínima di-
ferencia entre familias dentro de los límites del propio barrio
empuja a representaciones donde los que están peor imaginan
que la gente que tiene (casa) de material es como si fuese que
dice¡ guau!… ¡tiene plata!. Mientras que los que están mejor se
comparan con otros que son más pobres aún y se conforman:
yo estoy contenta, por lo menos tengo, no estoy re-bien pero
tengo. Desde la perspectiva de aquellos que viven peor se des-
granan relatos donde los que viven en casillas compran merca -
dería de vez en cuando, la mayoría no trabaja y, por supuesto,
los hijos van a escuelas así… estatales… En cambio, a las fa-
milias que viven mejor, en el mismo barrio, se las representan
con hijos que van a colegios privados y siempre… todos los fi -
nes de semana llevan mercaderías. Existe entre el grupo de
alumnos entrevistados una idea generalizada de que los pibes
del barrio, la mayoría ha abandonado la escuela.

Si la comparación se hace con otros barrios, con los que
están mejor, hay una espontánea reminiscencia a la trayectoria
laboral pasada. Una época donde la gente de los barrios pobres
circulaba o entraba a los barrios de dinero, producto de esas re-
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laciones laborales. La mayoría de los papás entrevistados ape-
lan a lo que conocen –o mejor lo que conocieron–, y construyen,
desde ahí, la repuesta para hacer la comparación entre barrios
y familias diferentes. Un papá se regocija de haber andado de
vecino en vecino, de country en country haciendo trabajos de
albañilería me tenían demasiada confianza porque decían ahí
tenés la llave. Pese a las diferencias entre clases, que los pro-
pios entrevistados refieren de aquel momento, se insinúa la
sensación de un antes donde estaban integrados. El trabajo, co-
mo asegurador del vínculo entre sectores, daba no sólo la posi-
bilidad de mantener una buena conexión sino que redundaba
en confianza y reconocimiento, valores de los que hoy no son
merecedores porque trabajo no hay y, por ende,  no tienen
mucho contacto directo con otras clases sociales. Acá tenés la
llave, entráte (sic) cuando quieras, es tu casa o la señora…
muy bien me trataba, porque jamás toqué nada, no somos de
agarrar cosas nosotros. Una y otra expresión sugieren una lu-
cha discursiva contra el mito siempre vigente de que pobre es
igual a ladrón.

En cuanto a las principales diferencias entre familias que
viven en lugares acomodados y familias que viven en lugares
pobres, los padres, marcan, en primer lugar, que las familias de
barrios bien mandan sus chicos a colegios pagos. En segundo
lugar aparece un abanico de representaciones que van desde el
hecho de mandar sus chicos a estudiar idiomas, tener donde
practicar deportes a llevar otra vida. En definitiva, esas diferen-
cias entre clases no son vividas con rencor, pero tampoco el ac-
ceso a los recursos es concebido como un derecho para todos.
Más bien surgen expresiones como y el que lo puede hacer, es
lindo o a mí me encantaría y luego, la resignación, pero bueno,
hasta el momento uno le da lo que puede, qué va hacer, más no
se puede dar. Esta noción es recuperada por algunos alumnos
la gente de mucho dinero vive tranquila y sin miedo, (…) no
tendría que ser así, tendría que ser todo igual, pero yo lo asu -
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mo, ya está, es así. La condición de pobreza está internalizada,
quizás porque es una pobreza que viene de atrás. En los alum-
nos, las actitudes frente a las desigualdades percibidas van des-
de la vergüenza de vivir como se vive –por no tener asfalto o por
ir embarrado a la escuela– a la esperanza de que, el día de ma-
ñana, se pueda salir de ese barrio. Barrio en el que se vive y que
a la mayoría no le gusta. La manera en que un individuo debe
presentarse y es aceptado en la sociedad –el vestido, la aparien-
cia– limita y condiciona sus opciones económicas, un fenóme-
no que Sen califica como “vergüenza social” (Quesada, 2001).
Dos alumnos entrevistados, caracterizados por explayarse y
describir la situación de pobreza y desigualdad profunda en la
que transcurren sus propias vidas, señalaban lo siguiente:

Sí, cuando un compañero, quiere venir a mi casa yo le di -
go que no. No me gusta, no los quiero llevar a mi casa.(…) Na -
da, ¡mi casa es re-humilde! No me gusta, aparte tenés que te -
ner cuidado con los perros, todas esas cosas (…) me da ver -
güenza un poco, no los quiero llevar. “¿Cómo sería el barrio que
te gustaría vivir?” “Un barrio normal (…) ¡pero no José C. Paz!
que sea para el otro lado... (…) no, porque José C. Paz no me
gusta! Roban mucho, cosas así. Por eso no me gusta”.  

Y yo me siento así (…) por ejemplo, yo trabajo... en el
día, estoy en todas casas lindas y en la noche llego a mi barrio
y me pongo en la sensación de decir... ¡guau, soy un sapo de
otro pozo! porque estoy... en el día estoy allá con la gente más
alta y acá estoy acá abajo, y me pongo a pensar y digo: Bueno
¿quién sabe, no? mañana, más tarde ¿me quedaré como acá o
capaz que estaré allá? y así y digo bueno, si quiero ser como
ellos tendré que ponerme el esfuerzo de hacer algo, no me voy
a quedar acá... sentada, o sea, siempre mi futuro es salir de mi
barrio porque sé que no voy a sacar nada de ahí,... ¿entendé?
(sic).
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Al interior de los jóvenes se conforman dos subgrupos, alum-
nos y desescolarizados. Ambos no son coincidentes en sus re-
presentaciones, hasta se expresa, en el caso de los segundos,
cierta indignación y bronca por el hecho de no tener comodida-
des en el lugar donde residen y, en todo caso, sobrevive la idea
de que el día de mañana va a mejorar la suerte para el barrio.
Tal vez esté incidiendo la decisión de llevar adelante un proyec-
to de vida que está –o por lo menos apunta a estar– por fuera
de la familia de origen. También es cierto que las entrevistas a
desescolarizados fueron desarrolladas en su totalidad hacia
fines de 2003 y principios de 2004, cuando se detectó cierta
tendencia a imaginar un futuro esperanzador, situación que no
fue característica de las primeras entrevistas, pero que si era
coincidente con un cambio de humor a nivel país y cierta sen-
sación de mejoría en un plazo no lejano, especialmente en el as-
pecto económico.

Acerca del tipo de estrategias para enfrentar 
las dificultades y las carencias en el barrio y en 
la casa

Cuando el intendente se acerca al barrio lo hace tocando la si-
rena de una autobomba –solamente para llamar la atención–
porque acá estamos todos olvidados. Lejos quedó la idea de una
Argentina inclusiva que las inmigraciones recientes, provenien-
tes de países limítrofes, pensaban encontrar:  

(Antes de vivir en Argentina) vivía a una hora de Li -
ma… Bueno, ahí tenía el cine, tenía la plaza, tenía todo cerca...
el supermercado, todo cerca... vivía ahí, y... de repente, me ha -
bían traído. (...) y porque era la ilusión de que Argentina era
otra cosa, o sea, otro país y que había nieve, que había todo y
yo me hacía la imaginación esa, me hacía la imaginación que
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había ¡qué sé yo! y... bueno hasta que llegamos acá. (…) vini -
mos para acá para “Sol y Verde” (Recuerda cuando llegó a Sol
y Verde) “y ahora ¿a dónde vamos?” (…) y digo “pero má,
¿por qué vinimos a vivir acá? es todo campo” y yo no me voy
a acostumbrar y no me acostumbraba eh, un mes ya me quería
volver yo, a la semana me quería volver y después bueno... fui
adaptándome (…) O sea, no había escuela cerca de mi casa,
teníamos que caminar como veinte cuadras, cincuenta porque
era un pueblito recién que se estaba haciendo.

¿Cómo se las arreglan para satisfacer sus necesidades? ¿Cómo
acceden a los servicios públicos sean de gestión estatal o pri-
vada? Tal como señaláramos en el capítulo I, los problemas de
s e rvicios son muchos y de infraestructura también. La munici-
palidad, prácticamente ausente, desatiende hasta el desconoci-
miento las necesidades de los barrios de donde provienen los
alumnos. En “Sagrada Familia”, por ejemplo, los camiones
p ro v e e d o res de productos para los comercios sólo pasan por la
única calle asfaltada, y consecuentemente, el deterioro de la
misma es allí moneda corriente. Frente a la inacción de las au-
toridades municipales, los vecinos atinan a tirar cascotes y tie -
rra en los pozos para que se pueda transitar, pero las iniciati-
vas barriales siempre resultan escasas frente a los pro b l e m a s
f recuentes. 

Ante la necesidad de proveerse de agua, las estrategias
pasan desde el bombeador a motor eléctrico (sólo en aquellos
casos en que, independientemente de que se provean de electri-
cidad “colgados” o no, coinciden con los que están económica-
mente mejor), pasando por el motorcito a nafta, hasta llegar, fi-
nalmente, a quienes, desprovistos de todo, sacan agua de la
bomba a puro accionamiento manual. A menos que las perfora-
ciones sean profundas –lo cual implica un costo muy difícil de
asumir para estas familias–, es probable que solamente varíe el
esfuerzo para la extracción y todos terminen coincidiendo en
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tomar el agua de la primera napa, la de peor calidad y en con-
tacto constante con los contaminantes existentes.

Aun si el tendido de provisión de gas llegara hasta allí,
donde viven los más pobres, no todos podrían conectarse a la
red. El alto costo que representa la conexión legal y la comple-
jidad que implica el acceso clandestino, llevan a los vecinos a
comprar cocinas eléctricas y  cocinar colgados, a utilizar la co-
cina alimentada con gas de garrafa, o, en el peor de los casos,
a leña, con mi familia cocinábamos a leña, y hay otras perso -
nas que también cocinan a leña porque el gas está re-caro. A
excepción de la última, las dos primeras situaciones fueron
mencionadas por alumnos provenientes de barrios como Frino,
Sagrada Familia o Sol y Verde. 

Para estos sectores tan pobres, las estrategias de sobre-
vivencias son las que les permiten transitar la cotidianidad en
el barrio y, en ese contexto, esa beca escolar que se espera y no
llega, pesa. Con adultos desocupados o –en el mejor de los ca-
sos subocupados o beneficiarios de un plan social– la changa se
convierte en la actividad por excelencia para generar recursos
en la familia. Se trata de vivir al día, pero no con lo suficiente
sino sólo con lo que se consigue, se come por lo que hay, lo que
se ganó ese día, o sea, ayer gané diez pesos, hoy comemos por
diez pesos, hoy fui a trabajar para mañana ya tengo y así... Si
temprano, un día, se ha conseguido lo suficiente para comer,
eso indica que la búsqueda ha terminado. Un carro pequeño,
una salud que no ayuda y varios kilómetros de distancia no le
permiten a Horacio competir con otros cartoneros en mejores
condiciones que, diariamente, llegan en el tren blanco a Buenos
Aires. Por eso prefiere pasar por lugares conocidos para que le
den la sobra de comida: alitas de pollo o huesitos que restan de
un pedazo de carne son las recompensas preferidas por cada
viaje a la ciudad. Mayor ventajan obtienen los que se pueden
procurar el ingreso a través de alguna changuita, y con eso ti -
ran por varios días. Valen en este contexto de sobrevivencia los
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recursos del capital social conseguido en tiempos en que había
trabajo o de hermana/o casada/o en mejores condiciones eco-
nómicas. Las estrategias de supervivencias son variadas y en-
debles todas pero, a menudo, se apela a la convivencia de va-
rias para garantizar la comida que, a través de una sola estra-
tegia, no se puede lograr.

Y si llueve… mejor que la lluvia nos encuentre 
en la escuela… 
Tipo de estrategias implementadas por alumnos
para enfrentar las carencias “en” y “con” 
la escuela

Viajar sin pagar boleto, falsificar el carnet, ir caminando o en
bicicleta, son estrategias para llegar a la escuela cuando la pla-
ta para el boleto no alcanza. La necesidad del transporte lleva
a otros a pensar en dispositivos análogos a la época de pleno
e m p l e o

… si tuviéramos, aunque sea un micro viejo,… un micro
viejo a la escuela que dijera, bueno, como hacen en la fábrica
que te van a buscar, yo cuando laburaba en la FIAT, te venían
a buscar del Palomar el micro, y vos te subías y te llevaba has -
ta adentro de la fábrica… por lo menos que hubiera una cosa
así, pero… es imposible pedirle algo al Estado porque no te va
a dar nada.” 

Y a la escuela, muchas veces, se llega como sea, porque se quie-
re aprender y/o porque se busca un bienestar que la casa no
puede dar:

Una vez, plena lluvia de invierno, era un diluvio, venían
todos los chicos mojados… y bueno, le pregunté a uno “¿Por
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qué venís así papi? ¿Por qué no te quedás en tu casa?”, y me
respondió: “porque en casa llueve también y somos muchos,
entonces tenemos que estar arriba de las camas, así que prefie -
ro venir acá, que yo sé que vamo (sic) a prender la estufa, y
vamo (sic) a estar calentito” (sic). Entonces, bueno, se le pren -
de la estufa…”

Escuela refugio, espacio de amparo, no ya en referencia a la si-
tuación familiar o de convivencia sino a las condiciones infraes-
tructurales en que se encuentra la casa donde se vive. En este
sentido, llegar embarrado no pesa porque mayor sufrimiento es
permanecer en el hogar. Del tiempo “que hace”, parafraseando
a Michel Serres, parece depender el bienestar de las familias su-
midas en la mayor de las pobrezas (Serres, 1991).

La beca, una estrategia focalizada desde el sistema edu-
cativo nacional, es una frecuente referencia discursiva en los
relatos de padres y alumnos, pero nunca aparece como posibi-
lidad real que les garantice el acceso. Vivenciada más como un
premio al abandono que a la perseverancia escolar, los testimo-
nios relatan casi al unísono que llegan tarde y, cuando llegan,
los directivos se ven en el compromiso de rastrear los domici-
lios de pibes que ya no están en el sistema escolar. Decía una
madre:

…no le salió a ella la beca, yo le digo a Yolanda “enci -
ma, no tenemos ni suerte, porque las personas que verd a d e r a -
mente necesitamos” nosotros necesitamos, bueno, no cobró
nunca la beca, bueno, es cuestión de suerte, otros que tienen
todo les dan una beca, ellos te dicen “bueno , es un pro b l e m a
de ellos” y Yolanda se ponía, a veces, a llorar y me decía “ma -
má, nunca... no puedo salir de esto (…)”, a veces, ella se po -
ne mal, porque ni ropa para vestirse, ni zapatos para ir, así
no, entonces ella decía “como quisiera que tenga la beca para
ayudarlos a ustedes”, porque es una chica, hablando franca -

Escuela - Barrio y equidad

305



mente, que se merece, ¿no?, porque es una chica que se esme -
ra, ayuda y ella quiere lo mejor para uno y lo mejor para ella,
y yo veo que es una chica que se esfuerza, y anda pa’aquí, an -
da pa’allá, y vale.

Del “Gran Chaparral” a la “Escuela Piquetera”.
Tipo de estrategias implementadas por la escuela
para enfrentar las carencias 

Las acciones frente a las diversas carencias vivenciadas, no só-
lo en el barrio sino también en el ámbito de la escuela, son di-
versas, pero cabalgan sobre idénticos denominadores: la preca-
riedad y la gran inversión en voluntad. Una población escolar
abandonada a su suerte en el barrio, y una escuela que no de-
sentona con ese cuadro al momento de echar manos a las estra-
tegias –rifas con venta de números a 0,25 centavos– habla a las
claras de la pobreza de estos pobres. Festivales y kermeses pa-
ra recaudar los fondos para la escuela fueron y son en la actua-
lidad, aunque no tan asiduamente, mecanismos para atender
ciertas carencias, con la diferencia de que hoy a los a fondos
que se necesita nunca se llega. El aporte presupuestario provin-
cial al establecimiento es pobre. Pero la escasez de fondos no
sólo afecta a la infraestructura de la escuela en sí, sino que pue-
de entorpecer el normal funcionamiento de las clases y la rela-
ción de comunicación familias/escuela. Un ejemplo de ello lo
encontramos en testimonios de padres que cuentan haber ido a
la escuela a buscar las notas de sus hijos porque no había pla -
ta suficiente para pagar los boletines.

El ya citado proyecto “Propan” –originado en la iniciati-
va de los docentes de taller– forma parte del universo de estra-
tegias implementadas, nosotros veíamos el tema de los comedo -
res y lo veíamos de lejos, lo veíamos…en las escuelas primarias
¿no es cierto?. Pero la cosa se empezó a complicar y en el 2002
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nos encontramos entre la espada y la pared, entonces un gru -
po de profesores juntaron unos pesos entre todos, se juntó unos
mangos…vamos a por lo menos hacerles (…) todos los días
(…) un sandwichito de paleta y queso y un mate cocido y así
empezamos a juntar y se empezó a hacer. Compraron harina y
grasa, y con un horno pizzero que también compraron hornea-
ron el pan. Una ex alumna beneficiaria de un Plan Jefas/Jefe
junto a su padre más otras chicas beneficiarias se encargaron
del trabajo. Lograron darles a los chicos un desayuno que los
dejaba muy contentos. Finalmente, llegó la merienda reforzada
a través del Consejo Escolar:

¿Sí? Y bueno así hasta que conseguimos trescientos cin -
cuenta cupos… ¿trescientos no? (…) ¿trescientos o ciento cin -
cuenta?… no me acuerdo…bueno los primeros que vinieron de
la merienda…entonces ahora estamos llevando el grupo así, al
mediodía se da con lo que viene del Estado que dos por tres te -
nemos problemas… (…) con los proveedores…

El nombre de “la escuela piquetera” nació allá por la crisis del
año 2002, en momentos en que “la merienda reforzada” dejó de
llegar, producto de un conflicto entre el proveedor y el Consejo,
entonces no trae (…) un día “¿hoy qué pasó?” “No mañana
está…” bueno mañana no está, ya son dos días… y el nuevo
apodo se superpuso al de “Gran Chaparral”, aquel otro que su-
po ganarse la Técnica, muchos años atrás. Nosotros normal -
mente manejamos el tema de la merienda, siempre tenemos un
resabio, las chicas del comedor son muy piolas siempre juntan
para un par de días pero, ya tres días no… Una sentada fren-
te a la sede del Consejo Escolar de José C. Paz fue la acción que
le dio origen al nombre. Encabezada por los propios directivos,
la protesta se llevó adelante junto a alumnos y padres. La me-
rienda reforzada fue, finalmente, reestablecida. 
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bueno, a veces, también es mucho el trabajo de las chi -
cas que están acá que entre ellas también hay una portera que,
bueno, está también de años, y a veces viste, o es un día de llu -
via y quedó entonces, van guardando, van guardando enton -
ces se le da las dos cosas…

P e ro la “merienda re f o rzada”, que por intermedio del pro v e e-
dor llega, no es el “comedor en serio” que aún, la escuela no
tiene. El director confía en que finalmente se concrete y, a me-
nudo, re c u e rda tener contactos en la Dirección General de Es-
cuelas: algunos que pasaron por la Escuela Técnica… d i c e , m i-
tad esperanzado, mitad entre g a d o . Que lleguen los fondos ape-
lando al amiguismo de la gestión es una de las estrategia que
se intentan. No obstante, las históricas carencias que sufriera
la escuela durante todos estos años no parecen haber sido so-
lucionadas –ni siquiera paliadas– por esa vía, durante la actual
gestión. 

Los problemas edilicios tantas veces mencionados (y que
en el pasado se solucionaban con el aporte de la comunidad y
el trabajo de los chicos), eran incorporados años atrás como un
activo que luego, era aprovechado por los profesores para gene-
rar algún aprendizaje en reparación de edificios. La estrategia
estaba dada por el arreglar aprendiendo, estrategia que hoy tie-
ne sus promotores y sus detractores. Estos últimos están ya
cansados de que la escuela se haya hecho sola.

Con fecha 19 de noviembre de 2003, simultáneamente
con la realización del trabajo de campo, se elevaron, desde el
establecimiento a la Dirección General de Escuelas, siete folios
con firmas de la comunidad educativa solicitando la solución de
los siguientes problemas: Falta de agua potable. Deterioro de
los desagües pluviales. Saturación de los pozos absorbentes.
Falta de ventanas, vidrios y puertas en las aulas. Falta de in -
sumos para reparar mobiliario. Falta de mobiliario (mesas, si -
llas, pizarrones). Falta de insumos y material didáctico para
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taller y educación física. Falta de materiales para reparación y
mantenimiento de edificios y de baños en particular. Falta de
insumos para limpieza. Falta de un programa de previsión de
enfermedades profesionales (plan de vacunación contra hepa -
titis, meningitis, tétanos).

La falta de agua potable, el primero de la lista, es un te-
ma presente en la mayoría de los actores; directivos y docentes
los refieren, el personal de la cooperadora lo cita entre las preo-
cupaciones principales y, entre los alumnos, es una luz roja ca-
da vez que se va al baño. Luego de limpiar los tanques y de que
la contaminación continuara, se llegó a la conclusión de que la
solución pasaba por el reemplazo de los caños. Pero el presu-
puesto para esta tarea fue pedido hace dos años y aún no ha lle-
gado. Hasta el día de hoy, la solución que el Consejo Escolar de
José C. Paz ha dado al problema es la provisión de bidones de
agua. Sin embargo, y pese a la instalación de carteles que pre-
vienen a los chicos, el riesgo de que tomen agua de la canilla
está siempre latente. 

Que no tienen, el agua no es potable, tampoco… No se
puede tomar. Acá, en preceptoría hay un bidón. De ahí toma -
mos. Pero a veces hay que esperar un montón, porque todos
quieren tomar agua.

Los arreglos menores, las estufas que dejan de funcionar, los
ventiladores que no andan y las máquinas viejas –muchas con-
seguidas en otro momento a través de rifas–, hoy se rompen y
no hay ni para arreglarlas. Un grupo de alumnos ayuda en las
reparaciones pero a pulmón y como se pueda. Pero hay cosas
que se rompen y luego cuesta reponer y otras que están y se
descuidan. Ya mencionamos como, a plena luz del día, los tu-
bos siguen prendidos porque hay llaves por sector. De esta for-
ma, las estrategias emergen sólo ante la carencia, no repa-
rándose en cuestiones que hacen al quehacer cotidiano y a la
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racionalización de recursos que, aun cuando abunden no se im-
pone hasta que faltan. 

Las tizas, el material de limpieza, las lamparitas –todos
elementos de uso y agotamiento cotidiano– son aportados por
la cooperadora, con el aporte de algunos padres que llegan a la
escuela, a principio de año con $20, $10 o, incluso, $0,50. Pe-
ro lo que aporta la cooperadora no alcanza y lo que manda el
Consejo tampoco.

yo justo estaba haciendo la guardia, y recibí a gente del
Consejo Escolar ¿no? que me decían que traían productos para
la escuela.... ohhh.. contenta, bienvenido dije yo. Bueno, ¿te di -
go lo que me trajeron? Una escoba, para todo el año, un esco -
billón, un secador, un trapo de piso, un trapo de rejilla. Me tra -
jeron cinco litros de lavandina, cinco litros de detergente y cin -
co litros de desodorante... En esta escuela, por turno..., la la -
vandina te dura quince días... por turno... a cada turno yo le
doy cinco litros. Cinco litros a los de la tarde... cada uno se tie -
ne que saber manejar... llevar..

Por ser pobre y no por ser ciudadano. 
Demandas hacia a las autoridades barriales 

Si del barrio se trata, coincidentemente todos los entrevistados
reclaman a la municipalidad que se ocupe de las zonas en las
cuales viven, de las más pobres a las que no son tanto… Pro-
ducto de un imaginario –donde el engaño circula como parte de
la política local– se denuncia que las obras que hace la munici-
palidad son, como algún hospital recientemente inaugurado,
meramente fachadas o estructuras vacías sin capacidad y sin
mantenimiento, existen sólo para demostrar que algo hizo. La
demanda, tanto de los adultos como de los jóvenes de las fami-
lias, no se inscribe desde la noción del derecho merecido, su
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preocupación está en “ser pobres” y de allí, todo parece ser par-
te de un ruego. El reclamo en estos sectores no se justifica cual
discurso clase media (donde prima la figura del ciudadano que,
en tanto usuario, paga impuestos y, entonces, tiene derecho a
acceder con calidad), sino que demandan que se acuerden de
ellos, que son pobres y tienen necesidad. Es ahí donde se ins-
tala la diferencia: reclaman desde la necesidad, no desde el pla-
no de los derechos. Otros lo hacen desde un esquema social me-
ritocrático, en el cual ellos inician la carrera en la escala más ba-
ja, demandan el reconocimiento al esfuerzo merecido (porque
se puede no conocer el barrio porque nadie viene a conocerlo,
pero vive gente que realmente se esmera para irse del barrio), y
subir… frente a quienes prefieren quedarse así abajo. 

Reclamos puntuales que se repiten en cada testimonio:
arreglos de las calles, mayor iluminación a la noche, medidas
para mejorar la seguridad del barrio y que haya trabajo…

La beca y ¡que pongan linda la escuela! 
Demandas hacia las autoridades escolares

A las autoridades políticas les pido trabajo y que haya educa -
ción que los chicos ya están dejando la escuela primaria por que
en mi barrio sí se da. Por educación y trabajo se les pide a to-
dos –a las autoridades del barrio y al ministro de educación–,
pero también se le pide a los padres que incentiven a los hijos,
algunos con padres que acompañan y otros con historias de vi-
da signadas por abandonos o por alejamiento voluntario del
chico de su respectivo hogar.

Las demandas respecto de la escuela, salvo ciertos mati-
ces, se realizan en los mismos términos que para el barrio, des-
de la necesidad, no desde los derechos. Padres argentinos po-
bres que piden que se acuerden de ellos, padres extranjeros po-
bres que también piden que se acuerden de ellos porque vinie-

Escuela - Barrio y equidad

311



ron para quedarse. Chicos que demandan pero que, a diferencia
de los padres, generan propuestas con mayor reflexión. De nue-
vo la beca, la beca como recurso deseado que puede hacer, y
mucho, ante una vida signada por la sobrevivencia. La beca co-
mo demanda:

Las becas… que sean más (...) y que… no le den a los
que no vienen o se van a trabajar afuera (…) eso por ahí… que
pongan exigencias para dar la cantidad de becas y que se la
manden al colegio no al alumno como hacen ahora… que el co -
legio diga: “bueno vos, vos y vos tienen beca” y no que allá
van y se maneja él ahí. “Uds. creen que el colegio va a elegir
mejor que el Ministerio?” Varios: “sí (…) Porque nos conocen
más, en cambio los de allá mandan los nombres, no sé si ha -
cen ta-te-ti…  y en realidad esos faltan o en realidad… no lo
necesitan tanto…”

Si la plata no llega… hay una realidad, ellos la necesitan para la
p o l í t i c a . Todo confluye y da significado a una demanda insatisfe-
cha mientras moviliza un imaginario de mucha corrupción. Hasta
hay quienes enviaron notas, pero no obtuvieron re s p u e s t a.

Las demandas de los directivos son necesidades sosteni-
das en el tiempo, producto de carencias históricas que viene pa-
deciendo la escuela...

Sin elementos no podemos educar… y estoy hablando de
bancos y sillas… yo al Consejo Escolar le pediría…, y a la pro -
vincia, que manden tizas, ¡que manden lavandina, por Dios! La
cooperadora no la paga nadie, no es como antes que vos ma -
nejabas la cooperadora, no la paga nadie… no sé, lo elemen -
tal… también le podría pedir accesos a las escuelas, sí, sí, sí,
¡pero fijate, le pido tizas!, ¡lavandina! ¡Mirá lo que estoy pi -
diendo! No le estoy pidiendo… qué sé yo… que me hagan la sa -
la de informática… ¿me entendés lo que te digo? Esa es la rea -

312

Escuela y pobreza



lidad… y en aquel momento –a pocos años de ser fundada–
también le pedía eso. ¡Y mirá, hoy todavía seguimos pidiendo
eso! ¿qué te parece…? ¡Mirá cómo hemos avanzado!

Frente a un deterioro generalizado, hay demandas que van des-
de la mejora de infraestructura, la falta de normas o el cumpli-
miento de las que ya existen hasta otras que requieren exigen -
cia, disciplina, orden o mayor rigor. A excepción de quienes
cursan la modalidad informática, los jóvenes nos sorprendieron
reclamando orden y control: que los profesores sean derechos y
que los controlen porque nadie controla a los profesores…

Yo creo que los directivos tendrían que exigir un poco
más (…) porque el director es la cabeza (…) para mí, tendría
que funcionar un poquito más. Yo, si yo te digo sinceramente...
si yo estuviera como directiva cambiaría muchas cosas, yo si...

Los que ya no están y la demanda 
del empujoncito…

A partir de aquí empiezan las diferencias con los desescolariza-
dos. Éstos ya desde afuera de la escuela , piden que el Ministe-
rio de Educación busque a los chicos en los barrios, en las ca-
sas, y los devuelva a la escuela, que pongan gente que vaya a
buscar a los chicos, para que vuelvan a la escuela. Sus deman-
das son pedidos que los encuentran mirándose a sí mismos,
viéndose “hacia atrás”. Piden aquello que les hubiera gustado
que ocurriera en aquel primer momento de abandono y que re-
nuevan ante la indecisión de retomar hoy. La idea de que a al -
gunos sólo les hace falta un empujoncito está ahí presente. Una
desescolarizada que volvió a anotarse en la escuela, después de
realizada la entrevista para esta investigación, da cuenta de
ello. Están allí, en el barrio, y les da placer hablar de la escue-
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la, de la escuela aquella que dejaron aunque, muchas veces, el
relato los recoloque en situaciones dolorosas. Asociado con el
arrepentimiento, aunque “ipso facto” ir reversible, hoy ensayan
e imaginan situaciones que los podrían haber disuadido de
aquel dejar de ir. Forzados a crecer porque una rutina de gran -
de se les impuso –muchas veces por un embarazo, otros por la
opción laboral, otros por alguna desgracia familiar–, estos adul-
tos a la fuerza añoran el pasado adolescente que pareciera que-
dó trunco junto con la escuela que se dejó (Corbetta & Roisman,
2001).

Que arreglen la escuela, que la pongan linda así los chi -
cos tienen ganas de volver. Este deseo en boca de una desesco-
larizada, que fuera en algún tiempo alumna de la escuela técni-
ca, se mimetiza con aquel otro en boca de quienes son alumnos
hoy. Que la pongan linda para volver o que la pongan linda pa -
ra seguir habla de querer que, además de enseñar, la escuela los
seduzca, los invite, los atraiga.

Abandono, una palabra de la que los pobres saben mu-
cho, no atribuida, en este caso, a la escuela que se deja sino vis-
to desde la infraestructura deteriorada, es la imagen con la que
los padres y los chicos se refieren tanto a los barrios de los cua-
les provienen, como a la escuela a la cual concurren. Demás es-
tá enumerar las coincidencias entre uno y otra, entre barrio y
escuela.

Grado de satisfacción con el barrio 

Del barrio en general gustan los amigos, si es que los hay, y dis-
gustan las condiciones de infraestructura. Esto se da en los jó-
venes, independientemente de ser escolarizados o no. Los pa-
dres, por lo general, han venido de alguna provincia o de otro
país y la conformidad con el lugar de residencia actual roza más
la resignación que la satisfacción. Se vive hoy donde se pudo
elegir ayer. Esta sensación lleva implícita la nostalgia por la tie-
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rra que se dejó, donde se nació y se creció. Relevar el ayer en-
tre los adultos lleva a, por lo menos, dos tiempos, un antes en
el lugar de origen y un antes en el barrio actual. Ambos tiem-
pos difieren entre sí y con el hoy. La primera diferencia entre
ayeres fue producto del choque que representó trasladarse del
campo o de pequeñas y medianas ciudades en los suburbios del
Gran Buenos Aires. La segunda hace a la diferencia del barrio
que era cuando llegaron y el barrio que es hoy. Las drogas, los
robos, el temor a los “nuevos”, el abandono por parte de las au-
toridades, hacen a lo más difícil de aceptar, aunque tampoco se
cree que algo cambie. Pero es cierto que también se acostum-
braron a tomar algunas precauciones cotidianas: saludar a to-
dos sabiendo/midiendo quién es quién para saber a quién acer-
carse, de quién alejarse o con quién mantener un respeto “con
distancia”. El conocimiento de los vecinos y el aislamiento en
sus casas –principalmente entre quienes viven en barrios de
clase media baja– hacen a la tranquilidad de jóvenes y adultos.

El disgusto por el barrio, además del ya mencionado
abandono, las drogas y los robos, se centra –principalmente en-
tre los más jóvenes– en las calles de tierra, es eso lo que hace
la diferencia entre poder salir o no del barrio en caso de que la
lluvia les juegue una mala pasada. Los padres también mencio-
nan la falta de asfalto pero, en general, relatan el padecimiento
a través del sufrimiento de sus hijos. Quienes pueden salir del
barrio se llevan consigo el barro, que los identifica como pobres
en sus propios zapatos.

A mí no me gusta, porque vivo en un barrio que siempre
cuando llueve se embarra todo, y tenés que venir al colegio, ser
la única que está llena de barro y quedar embarrada. ¡¡¡Bah!!!
Hay un par más, pero igual me da vergüenza.

“Quiero que el barrio tenga de todo” pero “me conformo con lo
que tiene”, la tensión siempre vigente entre el deseo de poseer
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y lo que en realidad se posee termina traccionando a confor -
marse con lo que se tiene. En donde se vive no hay infraestruc-
tura colectiva, tampoco hay plaza y si la hay está abandonada.
Amartya Sen señala que: 

“en situaciones en que la adversidad o la privación son
permanentes las víctimas pueden dejar de protestar y quejarse,
e incluso es posible que les falte el incentivo para desear siquie -
ra un cambio radical en sus circunstancias. De hecho, como
norma de vida, quizá sea más sensato el acomodarse a circuns -
tancias de irremediable adversidad, el disfrutar de los pequeños
respiros que se nos brindan y así dejar de anhelar lo imposible
o lo improbable” (Sen,1992).

Grado de satisfacción con la escuela

Entre barrio y escuela se elige la escuela, porque gusta más,
porque a la hora de comparar aparece que en la escuela tengo
más compañeros, me hablo con más gente, en el barrio sólo es -
toy con algunos. Estar con uno o dos, ahí, en la esquina, abu-
rre, hacer siempre lo mismo cansa y acá no, acá vengo, con
ellos juego a las cartas, no si no a veces tengo horas libres…
vamos jugamos a la pelota ahí atrás… me gusta el colegio.

A la hora de hablar de lo que gusta y no gusta de la es-
cuela, el orgullo por pertenecer a esa escuela es un sentimiento
que prima, tanto en directivos como en docentes. Todos relatan
su llegada, los primeros momentos, en algunos hasta cierto te-
mor o incertidumbre ante el aspecto exterior, pero, a la larga, to-
dos con un fuerte sentimiento de pertenencia. Éste es mucho
más marcado en el director, quien fue parte del núcleo funda-
cional del colegio. Sus relatos están intermitentemente salpica-
dos por los recuerdos de aquella primera época y la compara-
ción se le hace inevitable. Lo que más extraña es el sentido de
pertenencia de los alumnos, construido al calor de cuando le-
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vantaban las primeras aulas, los primeros actos, las primeras
promociones, momentos plagados de jalones en una Argentina
que estaba integrada y en crecimiento. No los juzgo a los chi -
cos cuando no tienen el apego que se tenía en otras épocas, más
allá de que antes eran seis años y ahora son tres… Es como que
la escuela dejó de… de apoyarlos en ese sentido. El sentido es-
tá ligado, según el personal de la escuela, a la cantidad de años
que se permanecía. 

El disgusto por el cómo está la escuela es grande, visto
esto desde o t ro a c t o r, con o t r a s incumbencias en el espacio
e s c o l a r …

Me duele mucho, ver que hay gente que trabaja en esta
escuela, está todo el día, y no le interesa la escuela. A mí me da
la sensación de que lo único que le interesa es el sueldo... ¿en -
tendés? Entonces a veces te duele, te duelen esas cosas, porque
vos decís ¿Cómo? Viven casi acá adentro. Hay profesores que
están, qué sé yo... a la mañana y quizás también horas a la
tarde, están todo el día... y hay cosas que por ahí no les inte -
resan. Vos pasás y ves que el profesor está en clase, y el chico
está escribiendo la pared, el profesor lo está viendo, está con -
versando con él y no le dice nada. (…) me frustra esta escue -
la. Pero lo que no me gusta a mí es la forma en que la están
destruyendo toda. Eso es lo que no me gusta, me mata.

Los padres en general tienen una visión satisfactoria de la es-
cuela, viciada, tal vez, por la selección del grupo entrevistado.
Evalúan satisfacción en relación al ambiente y hasta señalan
que lo que se dice no es lo que ellos ven. Cuando se habla de lo
que gusta, en realidad se cita principalmente la enseñanza y la
relación directivos-familias. Veamos varias de las repuestas:

Es la mejor.
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(…) No sé… a mí me gustó siempre esta escuela, siem -
pre. Dicen que tiene un ambiente pesado, para mí no hay nin -
gún ambiente pesado. Dicen que hay robos, yo jamás ví un ro -
bo… no sé ojalá Dios quiera nunca me toque, pero… no sé a mí
me gusta la escuela, no tengo ningún problema con la escuela.

La escuela no es el problema, el problema es la enseñanza.

La mano del director… son macanudos…(…) están
siempre conectados con los padres, yo, por ejemplo, cualquier
cosita que pasa con mi hijo, me llaman por teléfono.

Sin embargo, en los padres esta casi espontánea conformidad
respecto de la escuela sugiere cierta resignación. La luz roja la
encienden dos madres cuando, implícitamente instalan la idea
de que igual si la escuela fuese mala, qué podrían hacer para
cambiarla… La noción reconcilia una situación de culpa por la
pobreza con una de disculpa hacia la enseñanza, en donde, si
se es pobre y los hijos reciben una deficiente educación, basta-
ría con que los profesores sean comprensivos y hagan todo lo
que puedan. Si se compara con la educación recibida durante la
niñez, también pobre, entonces “esta escuela” gusta más: mi
colegio… ¿sabe lo que era mi aula? Un tranvía. Un tranvía vie -
jo. Pero aun en un mismo entrevistado conviven ambivalencias
en las que, si bien gusta más esta educación que la que tuvie-
ron ellos, siente que antes se aprendía más: yo ya sabía dividir
en primero superior…, sabíamos leer aun cuando, como dice un
papá, había que leer de memoria…

Al momento de enunciar las demandas, los padres dejan
entrever una satisfacción incompleta cuando dicen que la ense -
ñanza bajó y piden que exijan más. ¿La calidez humana escon-
de las falencias educativas? El reclamo fuerte por una mejor
educación coincidente en padres y en alumnos queda restringi-
da a una de las modalidades donde la insatisfacción es grande
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(porque de la escuela se espera mucho en lo que hace a capaci-
tación técnica), es el único medio donde adquirir las herramien-
tas para una inserción en la sociedad. Esta seguidilla de frag-
mentos da cuenta de la percepción del rol docente:

Me gustaría decir que la construcción es difícil. Que te
hacen laburar, pero no, es refácil. Para mí, esta escuela es re-
fácil. Me gustaría que fuese más complicado.

(…) hay algunos que sí, que por ejemplo nos dan algo
muy sencillo para hacer y después el resto del día, más que na -
da en taller, estamos dando vueltas… dentro de la escuela

y este año, lo mismo, el profesor viene, nos da fotocopias
y se va a… (…) yo hablé, con todos, pero nadie hizo nada. Na -
die controla a los profesores.

Entre quienes se reciben en la modalidad más criticada, el fin de
año tiene un sabor amargo, no por lo que se deja, sino por lo
que no fue. Entonces, la “ventana al mundo de la producción”,
a la que un docente de la misma modalidad hacía referencia, se
desvanece. El título, como ya lo señalaran los directivos, ha
quedado devaluado, anticuado. Hoy sólo funge como premio en
una carrera “casi sin grandes obstáculos” y con menos perspec-
tivas. A la pregunta respecto de las ventajas que una escuela
técnica le da a los chicos, un profesor decía … terminar el poli -
modal. Si eso es una ventaja. No sé.

La falta de orden –que ya abordáramos desde el plano de
las demandas– da cuenta de cierta indulgencia que convive y se
retroalimenta con la cosa que no gusta: se enseña poco y se
quiere que se enseñe más 

todos están viva la joda y ellos… ellos te dan clase igual,
“el que escucha, escucha” dicen ellos… y eso, no me gusta… Me
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gustaría que vayan, lleguen… pongan orden, digan esto es así
y así… como decía una vez un profesor, teníamos un profesor
decía: “no acá el que no pone orden, no es nadie” (…) Da re -
sultado, porque todos, digamos que tienen miedo… (…) en la
hora de él nadie hace quilombo… todos están sentados, le pres -
tan atención… o si no les gusta, bueno se van para abajo, al
buffet, se quedan ahí, eso…

Para algunos padres de alumnos que pertenecen a la modalidad
informática el grado de satisfacción es mayor por las ventajas
que la técnica les brinda: bueno, que ellos salen, creo, que con
este... o, sea, un avance... para estudiar PC... ¿cómo le lla -
man?, la computación, claro, PC, porque ahí, ¿no? Le enseñan
todo como debe ser. Como decía una madre, del “Barrio de Sol
y Verde, inmigrante y en situación de extrema pobreza: Saber
chatear, que esto y que lo otro (…) a ella le gusta y nos gusta
a nosotros porque la vemos contenta. La informática referencia-
da como la carrera del futuro está ahí, en esa escuela, y eso los
hace sentirse parecidos a otras familias con acceso a otro tipo
de oportunidades. Y eso gusta.

Aun con fuertes críticas hacia la enseñanza de ciertas
modalidades y al estado edilicio, los chicos, en general, quieren
a la escuela (salvo un caso donde, taxativamente, se afirma que
no, no me gusta nada de esta escuela), los demás resaltan a fi-
guras docentes que los tratan como tus amigos. A la hora de
enumerar lo que gusta “de la escuela”, egresados, desescolari-
zados y alumnos coinciden: 

“¿Cómo recordás a la escuela técnica?”
“Para mí... sinceramente, con una mano en el corazón,

lo mejor que pude haber hecho. Yo la técnica, la industrial, pa -
ra mí es lo mejor. (…) La verdad, los profesores que tuve ahí...
ninguna queja, porque me ayudaron en todo” (egresado). 
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“¿Qué le aplaudirías a la escuela?”
“Los profesores que son compañeros, los directores, to -

dos los que hacen la escuela, ellos” (desescolarizada).

“De esta escuela, me gusta, y no sé… la junta, los ami -
gos… y también… la instalación me gusta porque la, …por
ejemplo la otra escuela era privada y todo eso, pero no tenía tan
buenas máquinas como las que tiene acá… y bueno, eso y que,
aparte, acá enseñan bien también… puede ser que la escuela
esté toda rota, pero igual siguen enseñando bien acá los profe -
sores, ¡bah! algunos…” (alumno).

En este sentido, la escuela, según los directivos y profesores, no
cambió en la medida en que lo hizo la realidad industrial del
país. La vieja escuela no los satisfacía pero la actual tampoco.
Los relatos reconocen la incapacidad de la escuela para dar
cuenta de los cambios. La insatisfacción, desde la perspectiva
docente, cruza la situación del establecimiento (que pasa por las
máquinas anticuadas, la capacitación que tienen o el desfasaje
en sus conocimientos), hasta llegar a dar cuenta de pagos insu-
ficientes para una exigida economía hogareña. Nos pasó por
encima todo, la cantidad de cambios que ha habido, desde lo
gestional y desde la tecnología dura también… que… o sea hay
un montón de respuestas que la institución no puede dar… que
no hay nadie preparado para darlo. La situación es la de una
desestructuración completa de los contextos que precedieron la
configuración de la subjetividad de los individuos involucrados
(Tenti Fanfani, 2002). Pero esto que ocurre a escala escolar, lo
sufren nuestras sociedades en transformación permanente, por
ello se habla de la vulnerabilidad como un problema social glo-
bal. Sin embargo, el mayor o menor grado de ésta depende de
las formas de capital acumulado para reaccionar y reposicionar-
se frente a estos cambios. De ello depende también el grado de
satisfacción o insatisfacción a nivel de proyecto docente. Es de-
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cir que el malestar o el bienestar también se construyen al com-
pás de la capacidad de reacción ante contextos adversos. Enton-
ces uno podría preguntarse, tratando de comparar los distintos
proyectos al interior del mismo establecimiento, ¿por qué los
hay menos vulnerables o más resilientes aun en la misma es-
cuela? Ésta es idéntica a la pregunta que tanto acostumbramos
a aplicar a los niños: ¿por qué a algunos les va bien y a otros
les va mal, cuando viven en un mismo escenario o en condicio-
nes de vida similares?

Por último, nos proponemos traer dos visiones totalmen-
te enfrentadas que han estado discutiendo a lo largo del traba-
jo. La satisfacción de uno con su propio rol y una actitud pater-
nalista de mucha escucha y la crítica del otro con una visión
más fría, producto de su desmotivación, relatan situaciones que
hacen a una convivencia cotidiana, tensionada por las carencias
del afuera o del adentro, pero que, en todo caso, exceden a la
propia escuela en su resolución:

“Uno de mis objetivos fundamentales ha sido siempre de -
fender la fuente laboral de los docentes… Creo que dentro de las
posibilidades luché mucho por lograr eso, pero muchísimo… te
puedo asegurar…” (Directivo).

“(antes) … la apatía del docente, solamente se intere -
saba por los contenidos y nada más… hoy estamos casi en el
o t ro extremo… o sea, si vos tenés un buen vínculo con los chi -
cos, dentro de cualquier escuela existís, … no importa si ense -
ñás o no mucho, la escuela está preparada ahí para contener…
y para tener una estructura más de tipo asistencial… que tam -
poco alcanza, no sirve, no es bueno, por eso digo, éste es el
o t ro extremo… Porque no lo piensan en base a los pibes, lo
piensan en base a la carga horaria que… que tienen en la es -
cuela y el riesgo de perderla, es eso básicamente. Contención…
económica ( s o n r í e ) estabilidad económica digamos… que es
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histórico, o sea, si hay algo que yo podría decir de esta escue -
la es que me ha cuidado… la estabilidad económica. Eso es lo
único, lo demás, en cuanto uno quiere hacer cosas es un obs -
táculo”. ( D o c e n t e ) .

El escenario es la carencia. Sin embargo, entre los extremos de
estas dos posturas hay otras donde la sensación de mayor o
menor malestar/bienestar depende de las estrategias que se
construyen a diario para lograr el objetivo que se persigue. Se
dice por ahí que si la realidad es socialmente construida, enton-
ces puede ser socialmente transformada. Si partimos de esta
concepción, observamos que las mismas situaciones de hetero-
geneidad que se vivencian en una misma escuela nos imponen
el doble desafío de: 1) detectar cuáles son los recursos que
cuentan los más exitosos para construir su éxito y 2) cómo
transformar los nudos críticos en activos para poder romper el
sistema de retroalimentación negativa en el quehacer escolar.

Para los sectores pobres la escuela sigue siendo una es-
peranza de ascenso social, elemento que debe ser considerado
entre los activos a los fines de planear la escuela que queremos
para el corto, mediano y largo plazo. Estos sectores de extrema
pobreza y alta marginalidad siguen pujando por mantenerse in-
tegrados y lo hacen desde la escuela, el único lugar a través del
cual trascienden los límites del barrio. En los trabajos previos a
la investigación decíamos que, si bien no teníamos dudas de
que el debilitamiento del entramado social debilitaba, a su vez,
las condiciones de educabilidad, teníamos, sí, la hipótesis de
que estaban surgiendo nuevas formas de integración. Tal vez
éstas no sean lo novedosas que imaginábamos, pero sí formas
de integración al fin. Entonces, ¿cómo fortalecemos a la escue-
la para que sea el vehículo de integración y equidad con otros
ámbitos y con otros actores sociales?
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3. Construcción de la subjetividad 

Desde la perspectiva del construccionismo social los sujetos se
“c o n s t ruyen” a lo largo de su trayectoria vital, por ende, los pro-
cesos de identidad y socialización, aunque se originan en la pri-
mera infancia, no son atributos exclusivos de ese período de vi-
da, más bien se actualizan y transforman en los diversos “sub-
mundos” donde transcurre la vida cotidiana, en la interacción
con los o t ros y, en las fuentes de sentido, que los sujetos atribu-
yen a su acción y experiencia (Castañeda Bernal, 2003). Lejos
de agotar el tema, estas páginas buscan identificar las dinámi-
cas y los procesos que hacen a la constitución como sujetos, tan-
to de jóvenes escolarizados como no escolarizados, para lo cual
se focalizó sobre tres categorías de análisis: la c o n s t rucción de la
confianza básica, los p rocesos de adscripción a normas y valo -
re s y la c o n s t rucción de la identidad. Vistos desde ellos mismos
y desde la mirada del resto de los actores vinculados a la vida
e s c o l a r, nos introducimos ahora en la primera categoría.

Construcción de la confianza básica

“La confianza básica es la condición para la elaboración tanto
de la identidad del yo como de la identidad de las demás per -
sonas y objetos” (Giddens, 1995). 

De acuerdo a lo que sostiene Elsa Castañeda Bernal:
“En los procesos tempranos de construcción de identidad y sub -
jetividad, la confianza básica se constituye en el mecanismo
central de la constitución del sujeto, en la medida en que está
vinculada a la configuración temprana del sentimiento de segu -
ridad, elaborado entre el niño y sus cuidadores primarios”
(Castañeda Bernal, 2003).

De ahí la importancia de identificar el tipo de interac-
ción con los cuidadores primarios y los patrones culturales que
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hicieron a las pautas de crianza, desde la primera infancia al es-
tadio actual de vida de los jóvenes. ¿Pero cuál es la relación en-
tre la constitución de esa confianza básica y las condiciones que
hacen a la educabilidad de los sujetos? ¿En qué condiciones de
educabilidad construyeron y construyen su subjetividad estos
jóvenes? A continuación, nos introducimos en el primer aspecto
que queremos analizar.

Los procesos tempranos de construcción de la
identidad y la subjetividad. Acerca del patrón de
crianza

Bueno el primero también trabajaba todo el día era po -
licía, trabajaba todo el tiempo, era llegar: “como están”, cená -
bamos y bueno jugar un ratito con ellos porque eran más chi -
quitos y ya está. O sea siempre la cabeza de la casa tanto en el
primero como en el segundo fui yo. 

Esta madre y otras madres que son y se sienten cabeza; una ma-
d re separada que lleva y llevó adelante a su familia, una madre
en pareja, hija de la madre separada; una madre soltera; una ma-
d re que, aun en pareja, decide emigrar en busca de trabajo y de-
ja marido e hijos pero, desde lejos, envía plata; una madre que
pone todo su empeño en un hijo con capacidades mentales dife-
rentes y no puede atender al resto de la familia; una madre alco-
hólica que olvidaba dar de comer a sus h i j o s; de la que los h i j o s
se separan pero a la que los hijos aman; madres que no están y
no se pueden nombrar; madres de las que no se habla… To d a s
estas madres forman p a rt e y son p a rt e de las historias de vida
de alumnos y desescolarizados. Desescolarizadas que son hijas
y son madres y trasmiten vivencias comparadas de sus pro p i a s
biografías. En los relatos sobre la niñez se remitió inexorable-
mente a esas figuras por la omnipresencia o por la ausencia.
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Lejos de la familia tradicional, lo que importa 
es el peso del lazo afectivo

A menudo los relatos se sitúan en un pasado donde la mujer en
el hogar contenía y acompañaba a los hijos, traccionando hacia
una imagen deseada de mujer madre a la que habrá que volver
–tal lo que se insinúa– para recuperar la imagen de familia uni-
da o unidad familiar. Una representación muy extendida entre
los docentes es la de la existencia de una familia con jefatura de
hogar femenina. Una noción que aparece repetidas veces (no
tanto por ser la madre proveedora de ingresos porque el hom-
bre no tiene trabajo sino porque la pareja se rompió), lo cual lle-
va a imaginar a la mayor parte de las mujeres acarreando la fa -
milia, sin una persona, sin un marido al lado… Esta idea no es-
tá asociada sólo a las clases bajas, sino a una percepción gene-
ralizada de que no hay familias constituidas como antes y que
el modelo de familia nuevo… hay que replantearlo de otra ma -
nera distinta. Se sostiene que, en todo caso, la pobreza de in-
greso bien podría estar incidiendo en la preservación de la vida
bajo un mismo techo producto de la escasez de recursos para
hacerle frente al vivir por separado. 

Entre padres que hoy mantienen la primera unión persis-
te de manera más marcada esta idea de un antes con la familia
más unida y, a menudo, desde estos perfiles, surgen las percep-
ciones más prejuiciosas sobre las rupturas de parejas y los efec-
tos negativos que esto podría significar para la asistencia exito-
sa de niños y adolescentes a la escuela. La pobreza de ingresos
y la idea de seguir conviviendo por los hijos lleva a una madre
a estar bajo el mismo techo con un hombre con el que ya no ha-
ce vida de pareja, con una situación de conflictividad que se vi-
ve día a día desde hace siete años… cuando nació ella, al año
empezaron todos los … los problemitas. Sobre la figura de ese
padre sólo recae la noción de proveedor económico de la fami-
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lia, en cambio, la figura de autoridad del hogar la encarna la
madre “traicionada” y “esforzada”. Una especie de heroína pa-
ra sus hijos hoy…

no sé si los crié bien o mal, lo poco lo mucho que saben
es porque siempre el camino lo hice yo, viste. Y este hombre es
igual siempre fue un hombre de trabajo, siempre viste, eso no
lo puedo dejar de lado. Y también siempre… en la casa estuve
yo, las condiciones las cosas las puse yo. Me hubiese gustado
tener más apoyo. 

El relato de esta madre sucede bajo la compañía de sus hijos
mayores, que afirman cada una de las frases que emite, y la mi-
ran con una inmensa ternura mientras desgrana un pesar que
la lleva a narrar y quebrarse una y otra vez. Con un primer ma-
rido policía –padre de sus hijos mayores–, que fuera muerto en
hechos que no fueron esclarecidos, la mujer que mencionamos
supo hacerse trabajadora de noche y madre de día. Quien escu-
cha su relato se representa una vida cotidiana muy difícil de so-
brellevar para una mujer pobre del conurbano. Ella, sin embar-
go, afirma casi realizada: a mí me alcanza el día para estar con
ellos, para hacer la comida, para charlar, para despedirlo a él
que se va a trabajar, a ella que se va a la escuela y bueno des -
pués yo me voy y vengo al otro día. Para rematar diciendo mi
mi vida es así de tranquila.

En la construcción de la confianza básica de los hijos, es-
ta mujer fue el pivote fundamental; su rol fue clave en la segu-
ridad que supo dar y comunicar. Por ende, retomando los tex-
tos iniciales, Elsa Castañeda sostenía que, en la medida que
exista esa confianza básica, y esté vinculada a la constitución
temprana de un sentimiento de seguridad, construido entre el
niño y sus cuidadores primarios, se estarían abonando las con-
diciones de educabilidad de ese niño que luego llegará a la es-
cuela y, una vez en ella deberá, en primer lugar, “echar mano”
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a la confianza primaria adoptada durante el proceso de sociali-
zación temprana, para luego transitar y construir su vida esco-
lar pudiendo ser parte de la tarea formativa de la escuela. Lo
mismo sucederá con el proceso de adopción de normas y valo-
res que abordaremos más adelante (Castañeda Bernal, 2003).

Vista desde la “situación de las familias hoy”, en térmi-
nos de las dificultades mayores que enfrentan, es evidente la
incidencia del peso del lazo afectivo y la comunicación que, la
familia como proveedora de educabilidad, pueda garantir, inde-
pendientemente de los conflictos internos que viva. 

La organización familiar como patrón de crianza para ir a la es -
cuela: analizando la organización familiar, un aspecto fundamen-
tal en el patrón de crianza es la organización de los roles de los
hijos menores entre lo escolar y lo doméstico/laboral. Si, hipotéti-
camente, se pusieran en tensión uno y otro rol para observar qué
sucede con la escuela, vemos que lo escolar queda en su debido
l u g a r, y, en todo caso, entre los más chicos, a la mañana se va a
la escuela y a la tarde se trabaja, pero no se deja la escuela para
ir a trabajar. Entre los de más edad, en cambio, esa tensión tor-
na más vulnerable lo escolar, y, ante la convivencia obligada de lo
escolar/doméstico–laboral, se termina optando, generalmente, por
la segunda. Ahí aparecen fraseos como éste: yo no vengo la ma -
yoría de las veces cuando hago instalaciones. Entre los estudian-
tes que trabajan se hace mención a que en la casa se ayuda con
ese dinero, pero el objetivo fundamental es g u a rdarlo para la es -
c u e l a. Lo cual plantea la paradoja de que trabajar para ir a la es-
cuela puede terminar dejándose la escuela por ir a trabajar.

La deuda del patrón de crianza “hoy”: 
el momento del encuentro familiar…

Otro aspecto que hace a la constitución del patrón de crianza y
que, por ende, tiene impacto en la construcción de la subjetivi-
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dad de los sujetos tiene que ver con las dinámicas familiares en
torno al “encontrarse”, al “estar juntos” y a la identificación de
los “momentos” familiares que propician la comunicación y la
circulación del afecto en el hogar. ¿En qué momento la familia
se reúne? ¿Qué tipo de actividades se comparten en familia?
¿Existen celebraciones especiales?, ¿quiénes participan? El mo-
mento de la reunión familiar, de la charla compartida, desde la
perspectiva de los docentes, también ha quedado como parte del
pasado. La idea se introduce a la hora de identificar el momen-
to del día posible en que los hijos hablan con sus padres o vi-
ceversa, ese momento es el que en muchas familias no se en-
cuentra, no se da…

“¿y pero a la noche no se juntan?” “no profe, nosotros
no nos juntamos a la noche, cada uno viene come a la hora que
sea y se va a dormir porque se levanta al otro día o porque tra -
baja a la noche” o sea, es como que se perdió el… ese instante
que, por ahí, antes era, comúnmente, la cena en donde la fami -
lia se reunía toda, sin importar que uno llegara más tarde o el
otro más temprano, se esperaba para estar todos reunidos, eso,
prácticamente, no lo ves, hoy en día, en las familias… 

E n t re los padres que validan esta percepción aparecen expre s i o-
nes como acá se come una vez al día, a la noche y se come con
los que están, o yo no los espero. Desde este grupo, la idea es
que no hay momento de reunión. El reunirse frente al televisor
tampoco parece darse porque los gustos no se comparten, pro-
ducto de las diferencias etarias entre los miembros del hogar.
Espontáneamente eran los mismos entrevistados, independien-
temente del grupo al que pertenecieran, quienes acentuaban la
falta de “encuentro” en la mesa familiar pasa que nosotros so -
mos muy, como vivimos sin nuestros padres, nosotros somos
como muy separados, (…) en el sentido de, por ejemplo de co -
m e r. Comer cada uno en sus piezas, no hablar mucho, ser ce -
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rr a d o s , c o n f o rman un abanico de fraseos muy presentes en los
discursos. Quienes coinciden en relatos de mucha pobreza y
“soledad” al interior de la propia familia, son los que a menudo
dicen compartir no más que el trabajo cuando hay que ayudar.

Las fiestas, las más de las veces, son puestas de cara a la
crisis y desde allí se relata una fiesta distinta a las de antes,
donde en todo caso se comparten los gastos trayendo cada uno
algo porque ya no existe el invitar y pagar todo. Comer asado
implicaría, en palabras de un papá, después estar toda la sema -
na siguiente a mate cocido y pan duro. Cuando hay no se les
prohíbe y cuando no hay ellos entienden… Que el cumpleaños
pase sin pena ni gloria, porque no se puede festejar, es un epi-
sodio que los jóvenes más pobres aceptan pero no sin lamen-
tarse.

El garrote y el puntero como patrones de crianza
“ayer”…la falta de premios y castigos “hoy”

Interrogar por la crianza de los hijos trae consigo, por lo gene-
ral, un retrotraerse a la crianza propia, a establecer comparacio-
nes, marcar las diferencias. En la mayoría de los casos, entre los
adultos de más edad que hoy son padres, aparecen relatos de
una niñez con figuras paternas muy rigurosas que ejercían cas-
tigos físicos ante la falta de cumplimiento de una norma. Criar
ahora o criar antes difiere, pero, principalmente, porque desde
la reconstrucción de las trayectorias de vida se percibe un antes
donde tenías más respetos a tus padres. Esta sensación es la
que permite pensar a algunos que, aun existiendo el garrote,
hoy, a los chicos les da lo mismo. Entre los adultos de más
edad, el hecho de que los padres les pegaran cuando eran chi-
cos no es vivenciado como un hecho traumático, no se admite
de esa manera. En los relatos aparece un abanico de expresio-
nes que conviven entre sí: a nosotros nos pegaban cuando éra -
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mos chicos pero nosotros los respetábamos mucho, les hacía -
mos caso, no los enfrentábamos, en mi casa no volaba una
mosca, no obstante nos pegaban.

Esta situación circular de castigo físico-respeto-castigo
físico pareciera ser el patrón antiguo que hacía a la crianza de
los hijos y, en todo caso insinúa que, aún hoy, es imposible cri-
ticar o evaluar la conducta de los padres frente a las faltas co-
metidas por sus hijos y los castigos que les aplicaron durante
aquella niñez. La idea de una “disciplina incuestionable” dentro
de la que se criaba a los hijos prevalece y hace difícil interrogar
si se percibe maltrato en esa forma de educar. Los relatos se
instalan en la primera noción y no dejan seguir avanzando. Por
el contrario, una joven madre soltera, desescolarizada, deshe-
cha cualquier mención a la disciplina y el respeto, y entra con
una lectura bien distinta de lo que significan los castigos que,
ella misma, hoy propina a su pequeño hijo:

. . . p o rque usted no sabe, qué sé yo, a mí me pasaron mu -
chas cosas, no sé, por eso (…), algunos dicen que (…) que yo
no tengo que dejar que pase lo que yo pasé (…) que si a mí no
me gustó, ¿por qué a él? (…) Todo el tiempo me están dicien -
do: “que no le digas esto, que no hagas esto, hacé esto otro ”
... “Pero... ¿qué cosas vos pasaste y no querés que él lo pase?”
“ Yo... yo sufrí un montón… cuando era chica. Entonces, me
dicen que no, que trate de no, que la historia mía no se re p i -
ta”. “¿Por qué sufriste mucho?” “Y... qué sé yo, por la culpa
de mis padres (…) No, porque mi papá se juntó con una mu -
jer y me maltrató (...) todo el tiempo a mí y a mi hermano. En -
tonces se dedicó la señora a hacernos la vida imposible, éra -
mos chiquitos. (…) Y, así nos criamos así, digamos, no sé (…)
y yo estoy todo el día pensando en eso, que yo tengo que cam -
b i a r, que no tengo que ser así, que no le veo todo el tiempo y
Rodrigo hace algo que me molesta y yo enseguida le quiero pe -
g a r, pero no lo mato, sino que lo sacudo... pero yo qué sé, (…)
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tengo que ser más buena, hay días que me pinta ser buena, y
hay días que no... y... sí porque no puedo, no sé me saca... yo
c reo que un día... 

Lo incuestionable de la disciplina que imponían los padres de
antes no parece replicarse sobre la escuela de antes que, si bien
enseñaba mejor, es cuestionada por algunos métodos aplicados
(típico el caso del chico “zurdo” que, forzosamente, fue obliga-
do a convertirse en diestro por una maestra que “pegaba” con
un puntero sobre la mano izquierda, mientras obligaba a tomar
el lápiz con la derecha). Esta escuela, “la de la forma única”, se
rechaza por oposición a esta otra que se percibe más abierta,
pero floja en la aplicación de las normas. 

La noción del castigo percibido como maltrato se corres-
ponde siempre con los testimonios de los más jóvenes y hasta
sucede, como en el caso de uno de los relatos, que los hijos ma-
yores impedían los castigos que una madre alcohólica le infrin-
gía a los hermanos más chicos. Las cuotas de violencia que los
hermanos más grandes vivieron sirven como dato para interve-
nir en la crianza de los hermanos menores.

¿Hasta que edad viví con mi mamá? Hasta los doce (…)
Sí, después ella se fue (se separó de su padrastro) (…) y yo me
fui con ella. (…) Después mis hermanos me trajeron de vuelta
a casa (…) Ellos me trajeron (…) para vivir con ellos. (…)Y
porque mi mamá es alcohólica (…) Nos pegaba, cuando éra -
mos chicos (…) Cosas así. No querían que sufriéramos lo que
sufrieron ellos (…) Nos trajeron a vivir con ellos.(…) Y des -
pués de eso, me fui a vivir de vuelta con mi mamá. 

Pero en el patrón de crianza, premios y castigos hacen a la
construcción de la confianza, en tanto unos recompensan lo-
gros y, otros, ponen límite o sancionan un accionar porque se
ha transgredido cierta norma o bien porque no se ha consegui-
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do la meta esperada. El binomio premio-castigo, según los do-
centes, tiende a perder vigencia, de un tiempo a esta parte,
tanto en lo que hace a la vida dentro como fuera de la escuela,
y afecta directamente al vínculo escuela-familia. Desde la per-
cepción docente, el premio-castigo poco aplica en la vida esco-
lar, toda vez que la familia ni se entera de cuál es la situación
del chico en la escuela y, por ende, todo pasa igual o sea lo bue -
no y lo malo que puede hacer pasa sin premio ni castigo. 

En esos chicos, si los padres les ponen premios y casti -
gos, es porque los padres mínimamente se preocupan por ellos,
entonces… ese chico si bien puede tener toda la rebeldía, pue -
de tener toda la contradicción en la casa, pero su casa también
funciona como parte de contención (…) entonces a ese chico
vos le vas a poder conseguir el apoyo de la familia también. El
otro chico que no tiene nada… está solo, o sea, la familia está
para cuando se enferma (…) pero no para hacer el seguimien -
to de los chicos, entonces, bueno… ésa es la diferencia.

De esta manera, ante los mismos problemas escolares ambos
chicos y sus respectivas familias reaccionan diferente y, por en-
de, los logros difieren en la misma proporción; en unos se cuen-
ta con el apoyo para conseguir que ese chico mejore y en los
otros no. En una situación más extrema, cabe preguntarse có-
mo ha influido-funcionado la (no) práctica del premio-castigo
en chicos que han abandonado el sistema escolar.

Pobres y deambuladores. Quedar a cargo de
otros cuando con los padres no se puede

A la hora de narrar la infancia, quienes pasaron por experien-
cias donde el núcleo conviviente se fracturó, dedican gran par-
te de sus relatos a dar detalles minuciosos de ese momento de
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sus vidas, signados, las más de las veces, por mudanzas incier-
tas en un contexto de mucha, mucha pobreza. Estar de aquí pa-
ra allá, ir primero unos y luego el resto, vivir en la casa de pa-
rientes, etc., son todas situaciones que enumeran los entrevis-
tados que pasaron por episodios de separación. Muchos de los
testimonios hacen mención a la separación transitoria o defini-
tiva de los padres, el significado de ser muchos hermanos en
esas situaciones, la suerte que corrieron unos y otros, la convi-
vencia con otras figuras y la felicidad o infelicidad de ese tra-
yecto de vida. Vivir con otros cuando con los padres no se pue -
de, independientemente del motivo que fuere, es un momento
que se recuerda con bastante dolor. En estas situaciones, el rol
de los abuelos en la crianza de los niños cobra principal rele-
vancia y, a menudo, se los rememora con cariño, aun cuando
esa vivencia significara estar lejos de la madre o perder cosas
–el jardín que no se terminó, la medalla que no se pudo ir a re-
cibir, empezar el primer grado más tarde–, forman parte de una
experiencia de vida calificada como la más triste que se vivió.

El rol de abuelos y hermanos más grandes es central
también a la hora de rastrear el cuidado de los niños mientras
los padres trabajan. Esos hermanos más grandes a veces son
apenas más grandes. Sin embargo, cumplen verdaderos roles
adultos en la conducción de la casa mientras los padres faltan
por motivos laborales. Pero aunque los más pequeños queden
al cuidado de los apenas más grandes esto constituye un ries-
go menor que el que implica no tener con quien dejarlos, acá
aparece recurrentemente la figura de la mamá separada que no
tiene quién la ayude, o quién le lleve los chicos al colegio. Simi-
lar es la situación de una familia inmigrante muy pobre. Aquí
se relata el periplo que, a menudo, transitan cuando se van a
cartonear a la capital…

A veces, la llevamos (a la nena de cinco años) porque no -
sotros tenemos pena, no nos gusta llevarla, exponer a la bebé
porque… por intermedio de la bebé nos pueden dar cosas a no -
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sotros, no nos gusta. Yo no, si por mi fuera, no voy, ni va ella,
ni voy yo tampoco, pero, lamentablemente, tenemos que salir,
por eso mi marido, el día que no sale, se desespera, ya no tene -
mos nada, que comer…” 

Una crianza con poco juego y mucha
preocupación… 

Y bueno, después cuando sobraba comida la tirábamos o
no importábamos si habían chicos que realmente necesitaban o
nada... nunca nos poníamos a pensar, y siempre mi papá decía
“guarden, que lo otro” y nosotros decíamos “¿para qué si tenés
trabajo?, siempre vas a tener trabajo” O sea, pensábamos que
ya estaba comprado el trabajo, ¿entendés? que ya está...pero
un día menos pensado... pasó que lo echaron del trabajo.

¿Qué pasa cuando, durante la crianza, no prima el juego sino la
preocupación por traer dinero al hogar?, ¿qué pasa cuándo, du-
rante la niñez, se padecen la miseria y la exclusión?, ¿cómo se
construye el piso de confianza necesario para tomar decisiones,
para crecer, para aprender? En condiciones económicas suma-
mente deterioradas por la falta de trabajo, pareciera que el piso
mínimo para la construcción de la identidad, tanto desde los
cuidados primarios en la primera etapa de vida como desde el
patrón de crianza después, podría residir en el fuerte lazo afec-
tivo que se establece con alguna figura significativa. Figura que
es tal en la medida que es dador de afecto, motivador, portador
de un lenguaje contenedor, con capacidad de otorgar estabilidad
aun en situaciones de conflicto y/o en el marco de continuas
mudanzas en búsqueda de bienestar. Como se verá más adelan-
te, estas figuras se convierten en piezas clave a la hora de iden-
tificar las fortalezas de quienes, aun en contextos sumamente
adversos, pudieron salir adelante.
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Proceso de adscripción a normas y valores.
Pobres pero no ladrones... Figura de autoridad,
modelos y valores 

(sobre un alumno que sale a robar bicicletas con su pa-
dre) Él sabe que está mal robar bicicletas, ahora, la consigna
que tiene en su casa es diferente… Cómo resuelve ese dilema es
difícil de saberlo (…) Si alguien roba las zapatillas no va a la
escuela a hacer el reclamo, donde lo ve lo surte, o no va a la co -
misaría, claro no hay confibialidad, ni hay denuncia… porque
la institución no es confiable. 

La figura de autoridad, en tanto referente concreto que hace a
la constitución de normas y valores, se juega en varios ámbitos,
pero, principalmente, en la familia y la escuela. Visto desde los
docentes, la sensación extendida es que estas figuras, constan-
temente, son puestas a prueba en un escenario social de disgre-
gación. Los chicos no llegan a la escuela con una estructura de
pensamiento permeable al respeto a la autoridad ni con la con-
tención y el estímulo que debería proveer la familia. Así pues,
se ven obligados a establecer un delicado equilibro entre la exi-
gencia que los erige en autoridad y el acortamiento de las dis-
tancias en las relaciones “docente-alumno” para descomprimir
el malestar que arrastran desde afuera. 

Los docentes y directivos suelen, como se dijo en otro ca-
pítulo, reservarse el lugar de “segundos padres”, o, incluso, en
algunos casos, de la única figura que impone reglas, tal el caso
de los alumnos con padres presos. Si bien el relajamiento de las
costumbres, valores y normas fue producto, en un primer mo-
mento, de la democratización de los roles al interior de la fami-
lia,11 luego el descalabro económico y la falta de trabajo de

Construcción de la subjetividad

337

11 Tal fenómeno permitió un proceso de socialización que pasó de ser unidirec-
cional a ser una construcción intersubjetiva entre padres e hijos (López, 2002).



quienes sintetizaban la figura de autoridad y de proveedor eco-
nómico terminó de dar por tierra con el viejo modelo de familia,
y con las normas y valores que la sustentaban:

No, no… los padres no son, para mí… modelos. O sea un
fracasado no puede ser un modelo para nadie, creo… ni los pa -
pás desocupados, ni las mamás… que viven solas porque han
tenido conflictos y… (…) o sea pensar en que el día de maña -
na no tienen para darle de comer a sus hijos, o sea, no pueden
ser modelos a seguir… (…) son importante pero digamos, no…
no son para nada modelos… es más repiten… terminan repi -
tiendo casi lo mismo pero …no es un problema de elección… si -
no más que nada porque el ambiente en el cual conviven es muy
depresivo y… hasta triunfar económicamente es jodido para
ellos. O sea no sé como explicar bien el fenómeno ese, pero… es
como que… se siguen repitiendo los modelos… O sea no le dan
valor a… al conocimiento, ni a mejorar, ni a cambiar o sea es
como que… total está todo… está todo perdido es como que hay
una gran depresión general… yo creo que eso también nos in -
vade a nosotros también.

En clave Helplessness, este docente no habla de otra cosa que
de la “indefensión aprendida” que citábamos en páginas ante-
riores, cuando no se encuentra nexo entre las acciones y las
consecuencias de ellas, cuando la conducta no ejerce ninguna
influencia sobre la obtención de una recompensa, hay una ten-
dencia a volverse “incapaz de aprender”. No es de extrañar que
la persona pueda volverse apática o fatalista, ni que padezca de
baja estima y depresión (Seligman, 1981).

Sin embargo, en escolarizados y desescolarizados que
trabajan se observa una fusión entre figura de autoridad y mo-
delo a seguir, en la medida en que esas figuras representan va-
lores tales como trabajo, sacrificio, solidaridad. Hasta la falta de
una extensa trayectoria escolar por parte de los padres no pare-
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ce impedimento para que los chicos los tengan como referentes
y sean, a menudo, el modelo de “conducta” a seguir. Modelo
que, por lo general, ante la ausencia de autoridad “por conoci-
miento”, se sostiene en valores que pueden ser centrales para
asegurarles a los chicos un futuro, en este sentido se rescata la
entrega que eso significa en dos desescolarizadas:

... bueno ella mucho... eh... se sentaba así por ejemplo, a
leer mientras yo hacía... o por ahí si... si no entendía algo le
preguntaba y si podía me ayudaba y si no, no... pero sí, sí,
siempre estuvo mi mamá conmigo. (…) La comida nunca nos
faltó, siempre mi mamá y mi papá tratan de darnos lo mejor...

Como siempre; la mamá saca de donde no tiene para
hacerle algo a los más chiquitos. Bah, cuando sos chico no te
das cuenta de las cosas, es todo lindo, pero cuando empezás
a cre c e r, ya te das cuenta.“¿Y qué cosas empezaste a ver?” Y
bueno, las cosas que le pasaban a mi mamá, los sufrimientos
de ella, cómo sufría por nosotros. Y por todo... ahí empecé a
ver las cosas cómo eran. Pasa que cuando sos chico, no pen -
sás en las cosas que pasan. “¿Y quién es la figura de autori -
dad en la familia?” Y, mi mamá. Sí, ella era mi mamá y mi pa -
pá porque mi papá, bueno, es mi papá, pero la que estuvo
s i e m p re es mi mamá. 

Entre las cosas más importantes que la familia le puede dar al
chico los padres han coincidido en enumerar amor, compren-
sión, cariño, compañerismo, valores que se manifiestan en la
casa, como sostiene una mamá hablando mucho de lo bueno y
lo malo, retándolos, fajándolos. La reiterada referencia a no ro -
bar habla, por un lado, de la lucha contra la estigmatización que
los pobres sostienen día a día en su condición de clase y contra
una extendida representación de un “otro” que lo culpa y lo
condena. Por otro lado, habla del peligro en el que se ven inser-
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tos, dado el ambiente donde se encuentran… le enseño a pedir
y a no robar. Siempre pedir y nunca robar. Lo que siguen son
dos fragmentos, el primero de ellos corresponde a la hija y el se-
gundo a la mamá:

estamos tratando de salir adelante todos juntos y des -
pués no me da vergüenza. Antes me daba vergüenza de lo que
hacía mi papá, bah… mi papá no roba ni nada por el estilo, pe -
ro iba a juntar cartón y hasta ahora sigue yendo (…) con eso
nos ayuda bastante para… sobrevivir”

me dice “ay ¿por qué tenemos que haber nacido así? Ser
pobres”, dice ella, viste no?, “sí” le digo yo, pero, qué va a
hacer, algunos tienen y el que lo tiene, de repente, no tiene la
felicidad, no tiene la paz que uno tiene, porque, a veces, de qué
vale tener la plata, si no tenés paz en tu corazón, podés tener
la plata, podés tener todo, pero no hay esa... como yo siempre
le digo ¿no?, que te sientas en familia, que puedas comer, aun -
que sea, un pan, un té, pero tranquilo, en paz.

La toma de decisiones y la resolución 
de conflictos

A menudo, entre las familias que describen mayores pro b l e m a s
de subsistencia existe un patrón de toma de decisiones muy con-
sensuado al interior del núcleo familiar en lo que hace a enfre n-
tar la forma de obtener los recursos, no obstante, esta situación
no parece replicarse a la hora de “controlar” con quién salen o
adónde van en los momentos libres. Estas decisiones son toma-
das exclusivamente por los adultos del hogar, de manera similar
e n t re los más pobres y los que están en una situación más aco-
modada. Dada la situación de violencia que se vive en el barr i o ,
los jóvenes no parecen resistir demasiado esta decisión ni de-
soírla, en general valoran la decisión tomada por los padre s .
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Esta tendencia a construir decisiones de manera consen-
suada, también es vivida al interior de la escuela, las normas
de convivencia elaboradas en los días previos a comenzar el
trabajo de campo daban cuenta de ello. Directivos, profesores,
alumnos y padres coincidieron para la redacción del documen-
to. Entre el grupo entrevistado para el presente trabajo, algunos
se dieron por enterados de la existencia de la normativa cuan-
do se intentó indagar sobre su participación en el diseño del re-
glamento.

Con respecto a la resolución de los pro b l e m a s en la es-
cuela parecerían existir dos tipos de estrategias, según el tipo
de conflicto: 1) aquellos que re q u i e ren resolución sobre la mar-
cha y 2) aquellos que re q u i e ren del cuerpo de delegados. Para
los primeros, existe un aceitado circuito donde, frente al con-
flicto, los directivos toman las decisiones. Para los segundos,
existe el cuerpo de delegados con re p resentación de los alum-
nos y constituido con dos re p resentantes por curso, que part i-
cipan de las discusiones para la resolución de los pro b l e m a s .
Sin embargo, las quejas entre alumnos re p resentados y re p re-
sentantes son varias y ponen en jaque la idea misma de re p re-
sentación, dado que, mientras los delegados se quejan por no
ser escuchados en el aula, el resto de los alumnos los critican
por no informar periódicamente de lo resuelto en las re u n i o-
nes. Cabría preguntarse, entonces, si el cuerpo de delegados ha
sido formado a instancias de los directivos o por iniciativa de
los alumnos y si la estrecha relación entre directivos y alum-
nos y la posibilidad de plantear todo, todo el tiempo no hace
que, a menudo, se prescinda del cuerpo de delegados para la
resolución de los problemas. 

Lo que se perdió en autoridad se ganó en relaciones de
horizontalidad… Un elemento vigente tanto al interior de las fa-
milias como en el seno de las relaciones entre actores escolares.
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Construcción de la identidad y capacidad de
resiliencia

Analizaremos aquí lo que hace específicamente a los elementos
identitarios en la construcción de la subjetividad. Para ello to-
maremos tres aspectos: figuras significativas, espacios de so-
cialización y capacidad de generar proyecto.

Los modelos ¿están en la TV? 
Figuras significativas, figuras sacrificadas

“y tus padres a vos: ¿te incentivan?” No, mis padres no,
no me incentivan, mi mamá no terminó el primario. (…) Vive
con mi padrastro en otro barrio. (…) Y mi papá no… no tengo
papá, yo... (…) No, no tengo, vive con otra señora en Capital.
(…) Y bueno yo,... mi cuñado fue el que me incentivó a seguir
estudiando (…) Él es plomero. (…) y yo me fui de vacaciones,
me fui a vivir con él. (…) Me llevaba a los trabajos, todo. Me
incentivó, viste a que siga estudiando. (…) Ya de chiquito me
hablaba él para que… (…) Para que sigas estudiando. Sí... yo,
estuve en noveno (…) Estuve viviendo ahí en... a la mitad de
año estuve viviendo ahí. (…) Con él (…) En la casa de mi her -
mana, por problemas económicos... Me quedé con ellos y... bue -
no, ahí me llevó a trabajar, también me llevó a conocer gente.
(…) Me llevaba a las obras a mirar todo eso (…) Y bueno, me
gustó y ya le di para adelante yo.

Figuras referentes, figuras que construyen significados vitales,
figuran que dan fundamento a elecciones de vida, o figuras a
las que se les quieren parecer; todas comparten el atributo de
tallar en menor o mayor medida identidades. Algunas hacen
soñar –cuando tienen que ver con un mundo de celuloide–

342

Escuela y pobreza



otras, con fines más terrenales, son las que finalmente los ha-
cen tirar para adelante, porque están o estuvieron siempre ahí,
o porque el vago la tiene clara. Entre los papás, las percepcio-
nes se dividen a la hora de responder a quién quieren parecer-
se sus hijos y se despliegan respuestas como a nadie, a los pa -
dres no, y los chicos hoy se copian todo de la televisión, creo
que ocupo un lugar muy lindo para ellos, porque les doy todo,
lo que tengo y más. Quienes consideraron ser figuras importan-
tes para sus hijos se caracterizan por tener un diálogo muy flui-
do con ellos, acompañarlos, retarlos, convencerlos de ponerle
coto a un deseo…

El deseo de toda la vida fue ser policía y yo siempre lo in -
cliné para otro lado (…) y lo metí en otro lugar, va a estar me -
jor y no va a estar en riesgo su vida, como siendo policía, vis -
te. Quizá el día de mañana me lo reproche, me diga: “yo quise
ser policía”, pero bueno, yo como madre no quiero (…) Pienso
que es un poco porque fue su papá, otro poco porque tiene a su
hermano también ahí. (…) Y bueno al papá de él lo mataron
en la calle, viste (…) entonces yo ¡no!, no quiero. Yo no lo crié
para eso, ni para que ande matando gente, ni para que me lo
maten, no… ¿me entendés? 

Es en este mismo grupo de padres que existe un “demostrarles”
que nada se consigue sin sacrificio. La idea de modelos de sa -
crificio o modelos sacrificados es sostenida, coincidentemente,
por adultos y jóvenes pertenecientes a familias con una estruc-
tura afectiva fuerte, independientemente de cómo esté consti-
tuido el núcleo familiar. En estos casos, los adultos insisten en
la importancia de hablarles, contarles de la historia propia y de
las limitaciones actuales y los hijos/jóvenes, por su parte, trans-
miten en sus relatos eso que los padres les cuentan: lo que les
cuesta. En este nosotros a ellos les explicamos todo, se sugiere
que, tempranamente, estos jóvenes se hacen concientes de las
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vidas sacrificadas de sus padres, de que a pesar de no tener to-
do se les brinda todo y que, más allá de vivir como se vive, es-
tos adultos les aseguran, explicita e implícitamente, que no les
va a faltar nada. Este “modelo” que se muestra y se explica, si
bien no siempre se rescata espontáneamente en la primera res-
puesta, es una figura formadora que los chicos valoran: “y de
tu familia tenés a alguien que te gustaría parecerte” “a mi vie -
jo que…siempre laburó que… es bueno, todo…”

Así que sigan mi modelo, por ejemplo por lo menos van
a ser buenos, nomás. Yo me considero buena mamá, porque en -
seño lo bueno y lo malo y … me preocupo porque estudien. Por -
que estén bien, porque coman, porque tengan una ropita más o
menos.

Al indagar sobre “modelos”, resultó llamativo, entre los jóve-
nes, el hecho de aquellos que, aun siendo muy críticos de los
docentes, deseaban ser como alguno de ellos, al menos como
al que se le reconoce tenerla clara y ser buena persona, o como
aquel docente que es sabiondo o aquel otro que es el que v i e -
ne y pone ord e n . A partir de ese modelo muchas veces se pro-
yectan o se imaginan su futuro: si enseño me gustaría ser el
mejor docente. Pediría que aprendan hasta lo que yo no sé y
enseñarles todo. Quienes llevan las vidas más duras son, tam-
bién, los que mencionaron a pares como modelos: la amiga que
no se calienta y la sigue remando aun teniendo problemas fa-
m i l i a res o al compañero que se preocupa y le pone ganas con
todo a la escuela, no como el que le pone ganas p e ro para un
siete. Lejos del imaginario que comúnmente sostiene que los
principales modelos que “modelan” identidades en los jóvenes
están en la TV y en el éxito fácil, estos jóvenes pobres enume-
ran figuras muy, muy cercanas a ellos con las que compart e n
el diario vivir en la casa o en la escuela… “la escuela” es casi
el único “afuera” que nombran. Noción que se seguirá traba-
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jando más adelante en Espacios de socialización y constru c -
ción de identidad.

En ambientes signados por la marginalidad y la exclu-
sión social, la prestancia de cierto tipo de modelo o figura sig-
nificativa que los ponga de cara al futuro que desean, los lleva
a replicar a escala etaria y escolar (aunque, a veces, también la-
boral) ese sacrificio del que dan cuenta sus padres. Por ende, en
algunos casos, no son sólo los adultos, sino los propios hijos
quienes producen y reproducen las condiciones que fertilizan la
propia posibilidad de educarse. ¿O, cómo hacen para ir a la es-
cuela, cuando a las seis de la mañana algunos se levantan en-
tre cartones y restos de comidas que supieron conseguir los pa-
dres, resultado del trabajo de la noche anterior? ¿O, no aplica
acaso, como capital genuino de los jóvenes el valor que le dan
a la educación como para perseverar, a pesar de todo, y mante-
ner la motivación sobre la escuela? Esta idea juega en sintonía
con aquella de Katzman que sostiene que para postergar grati-
ficaciones de necesidades inmediatas en pos de metas educati-
vas lejanas, tanto los jóvenes como los padres “deberán estar
convencidos de que los sacrificios actuales serán recompensa -
dos en el futuro” (López, 2003). Sin embargo, a juzgar por las
historias, en estos sectores sociales, con frecuencia la escuela
parece ser sólo cuestión de resilientes cada vez que la cosa se
complica en demasía y la familia no puede prescindir del ingre-
so que los jóvenes aportarían si trabajaran. En este escenario,
las trayectorias de vida se parten entre quienes tienen algo de
resto y pueden hacer el sacrificio de seguir y aquellos a los que
ya nos les queda otra alternativa y a la escuela la borra de un
plumazo la mala suerte (que por cierto ya venía siendo mala
desde antes). El caso de una desescolarizada, que quedó como
único sostén familiar cuando a su padre lo operaron del cora-
zón, es un vivo ejemplo de estas situaciones. Su madre no con -
taba desde el ultimo año de jardín, cuando nació su hermano
discapacitado, y ella ni siquiera pudo recibir la medalla, porque
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no tuvo posibilidades de terminar el jardín. Tampoco pudo
comenzar la escuela primaria al año siguiente. Esta joven es la
misma que dice percibir como poco importantes los problemas
de los otros jóvenes del barrio –tan jóvenes como ella–, cuando
vienen y le cuentan las cosas que les pasan: yo lo que tengo es
que soy muy madura con las cosas que digo o mientras vos es -
tás jugando a la pelota o jodiendo por ahí yo me rompo… tra -
bajando. En su construcción como sujetos psicosociales, estos
adultos de golpe parecen estar lejos del común de los adolescen-
tes que pertenecen a otros sectores (Corbetta y Roisman, 2001)
y que, a esa edad, no cabe duda, el único lugar donde pueden y
deben estar es en la escuela.

Espacio de socialización y construcción de la
subjetividad

Bajo este título analizaremos las percepciones asociadas a los
lugares que gustan y disgustan a los jóvenes a la hora de ele-
gir dónde estar para recrearse, para encontrarse, para socializar
experiencias entre pares o para compartir charlas con adultos.
También se dará cuenta del porqué de la elección de esos luga-
res y no otros y qué encuentran allí esos jóvenes. En base a lo
anterior, identificaremos el lugar que ocupan la familia y la es -
cuela como espacios de socialización, lo que aprenden, el lugar
de los adultos allí y las características de estos adultos. Luego,
si existe o no un espacio en la familia y en la escuela para ha-
blar sobre los intereses personales de esos jóvenes, con quién
hablan del futuro y si, finalmente, existe un espacio en la fami-
lia y en la escuela para hablar de ese futuro. 
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Antes cuando iba a la escuela y ahora 
que ya no voy…

E n t re las jóvenes desescolarizadas que fueron entrevistadas, l a
escuela como espacio de socialización y producción de re a l i d a -
des a p a rece reiteradamente como algo que se echa de menos. A
d i f e rencia de lo que encuentran en la casa y en el barrio, en la
escuela se habla de otra manera y en la e s c u e l a se habla de
otras cosas. Ser parte del mundo de la escuela les perm i t i r í a
nombrar otras cosas, concebir y concebirse de otra manera. Es
esto lo que se extraña, y que, a diferencia de los escolarizados
que no lo registran, este grupo que ya no está insinúa una con-
cepción de educación permanente –que se le atribuye a la escue-
la– y que va mas allá de los contenidos específicos que se ense-
ñan de acuerdo a cada edad. Shotter, al respecto, señala: “ N u e s -
tras formas de hablar dependen del mundo en la medida en que
lo que decimos está enraizado en lo que los hechos del mundo
nos permiten decir. Pero, simultáneamente, lo que tomamos co -
mo naturaleza del mundo depende de nuestra forma de hablar
de él. De hecho, ambos aspectos deben su existencia separada a
su interdependencia” ( S h o t t e r, J. 1990). El espacio escolar cobra
mucha dimensión entre los que ya no están, pues, comparativa-
mente a lo que viven hoy, estos jóvenes logran identificar con
mayor facilidad lo que perd i e ron cuando abandonaron y lo que
implícita o explícitamente “ganaron”, en la medida en que otra
“institución” se reacomodó o tomó lugar preponderante en su
mundo de interacciones. Así es como, en algunos casos, se
menciona cómo la familia llenó el espacio dejado por la escuela.

Yo antes (cuando iba a la escuela) no les contaba na -
da, nada. Prefería contarles a otras personas que a mi mamá
o al resto de mi familia. Ahora no tengo amigos y cuento con
e l l o s .
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La escuela para los pobres: mucho más que el
lugar donde se aprende

Por otra parte, para quienes la escuela forma parte de su vida
cotidiana, y a juzgar específicamente por el caso analizado, el
lugar de la escuela como espacio de socialización y construcción
de la subjetividad se desdobla en dos escenarios: la escuela de
los lunes a viernes y la escuela de los sábados. Empezaremos
por el último caso. La escuela durante los días sábados viste
bien distinta. Aunque con menos alumnos, igual abre sus puer-
tas desde hace muchos años (producto de una necesidad surgi-
da en tiempos en que los chicos de quinto y sexto año traba-
jaban en la época que había trabajo). Esta modalidad siguió en
épocas en que la matrícula alcanzó sus niveles más altos
llegando hasta hoy… Legado, entonces, de otro momento, el
sábado –día de talleres y educación física– es muy particular. La
relación entre el docente y el alumno es distinta y más cuando
llega la hora –muy esperada por todos– del partido de fútbol en-
tre unos y otros. Los sábados la escuela toma la forma de un
club y el espacio escolar adquiere otro significado: …si entran
a jugar al fútbol … cómo ironiza, gratificado, un directivo tenés
que echarlos porque están jugando adentro… y no se van.

Es sabido el lugar diferencial que ocupa la escuela como
espacio de recreación en estos barrios pobres con escasa o nu-
la posibilidad de acudir a clubes o centros de actividades. La es-
cuela se convierte casi en el único lugar de socialización, a ex-
cepción de la familia y la vereda con los pibes del barrio… si es
que la familia lo permite. Esta constatación nos impone la ne-
cesidad de recuperar o hacer extensivo el vigente formato de es-
cuela como Centro de Actividades Juveniles (CAJ) (Ministerio de
Educación, Ciencia y Tecnología, 2002). 
(w w w. m e j u j u y. g o v. a r / p ro g r a m a s . p h p ) ( w w w. s c ru z . g o v. a r / e d u-
cación/jóvenes/cambiomc)
(www.larioja.gov.ar/me/CAJ/CAJproyecto). 
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Abierta tanto para quienes son alumnos como para quienes no
–y concebida como espacio de recreación, prevención y activi-
dades extracurriculares–, adquiere otra connotación que permi-
tiría –aunque desde otro lugar– pugnar por un sentido de per-
tenencia e identidad que excede lo escolar y que abre la posibi-
lidad de retener a quienes están y seducir a quienes ya no es-
tán para que puedan volver. Lo dicho cobra especial interés ha-
bida cuenta de los peros que aparecen a la hora de indagar qué
les gusta hacer. Los chicos prefieren ir a bailar, pero las salidas
o no son o son con los amigos del colegio, pero para ir a algún
cumpleaños. Los padres insisten que no les gusta que salgan
debido a las cosas que pasan en el barrio y son innumerables
las referencias al temor de que vayan a bailar: ella tiene 16
años y nunca salió a bailar porque no la dejo. En el barrio “Sol
y Verde”, un sábado a la tarde Yolanda logró robarle una salida
al padre –viniendo al centro con quienes estábamos haciendo el
trabajo de campo para esta investigación– bajo la promesa de
volver con la hermana el día siguiente.

¿Quiénes son los amigos? 
¿Con quién se habla y de qué se habla?

Para quienes no van a la escuela, la vida social se reduce a los
límites del barrio, un barrio al que se define como aburrido, sin
plazas, ni un lugar para estar y recrearse con los amigos (que
tampoco son tantos como los que había en el colegio). Coinci-
dentemente con los jóvenes escolarizados, hay una representa-
ción bastante despectiva de los chicos del barrio, de los que se
desconfía. En los casos en que se los nombra como amigos del
barrio, van cargados de connotaciones, porque amigos hay pe-
ro es una junta diferente a la de la escuela… Esta idea es coin-
cidente entre quienes están en la escuela y entre quienes ya no
forman parte del alumnado…
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Yo antes…cuando iba al colegio… no me juntaba con los
chicos con los que me estoy juntando ahora, que son de acá del
barrio (…) Por ejemplo, por eso a mí me agarra el folclore, por
eso era como que a mí me faltaba eso, juntarme con alguien por
ahí capaz para… juntarme con alguien por las cosas que hacía
antes en el colegio. Folclore, bueno, no voy todos los días, pero
por ahí voy dos o tres veces por semana (…)

Como estoy en el colegio y estoy todo el día acá ya no… A b r i r-
se de los amigos del barrio ha significado para algunos aban-
donar la droga, para otros, que dejaron y re t o m a ron la escue-
la, puso la distancia necesaria con los vagos de la banda c o n
quienes, en todo caso, se juega a la pelota el fin de semana.
En las entrevistas grupales a los alumnos, el contar qué hacen
o t ros jóvenes como ellos en los barrios donde viven, causaba
miradas y risas cómplices. Ninguno va a la escuela, son todos
rateritos o están siempre dro g a d o s f u e ron las respuestas es-
pontáneas. 

P e ro con quién hablan los jóvenes de lo que les pasa…
Los episodios referidos por los alumnos acerca del consumo de
d roga, en los que ellos mismos part i c i p a ron, fuero n
mencionados, en general, como algo ignorado por los padres. En
todo caso, son los hermanos los que saben de “eso” y hasta lo
c o m p a rten. Entre las re p resentaciones de los docentes apare c e ,
a menudo, la idea de que los jóvenes no se preguntan o no bus-
can explicaciones sobre lo que pasa en el barrio, y como decía
una docente, sí se hace juicio sobre lo que hizo el otro, o el her -
mano que está preso, no se preguntan por qué, no hay un cues -
tionamiento o una justificación desde lo social, es así y está na -
t u r a l i z a d o. Desde los pro f e s o res existe la re p resentación de una
casa donde se habla poco, de padres que no saben lo que les pa-
sa y de jóvenes que, a la hora de elegir un adulto con quien ha-
b l a r, pre f i e ren, en general, re c u rrir a un amigo o, en caso de ne-
cesitar un consejo, a los propios docentes. Las charlas sobre lo
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que gusta se dan también en el espacio escolar, con pares y pro-
f e s o res, más que con la familia, a la cual se la ve al momento de
comer y mucho tiempo para hablar no se tiene. Entre los varo-
nes, las re f e rencias a las charlas con la familia son mucho me-
nos citadas que en las mujeres. Quienes han tenido trayectorias
e s c o l a res menos exitosas coinciden en sentirse más cómodos
para hablar sobre los pro b l e m a s con los propios pro f e s o res y
son más reticentes para conversar con los padres, con quienes
se habla muy poco de cómo va la escuela. Con respecto a c h a r -
lar sobre el futuro , los jóvenes señalan que es tema de conver-
saciones en el aula, más que en la casa, pero no tanto en térm i-
nos de qué se quiere para el futuro o con qué se sueña en el fu-
t u ro, sino que coinciden en que está referido específicamente a
las estrategias que los docentes inculcan para la búsqueda de
trabajo (cómo llenar un CV, cómo ir vestido o fijarse bien lo que
se firma). De hecho, aun los autores de las críticas más duras
hacia los docentes, son los rescatan a sus pro f e s o res a la hora
de hablar sobre lo que les pasa, los gustos y el futuro. 

Condiciones de educabilidad de los jóvenes
pobres. La necesidad de una escuela más allá de
lo escolar: un desafío a nivel de políticas

La pobreza, tema recurrente, forma parte de la realidad de to-
dos los días, vivida adentro y afuera. Estos chicos construyen
su subjetividad e interactúan con otros jóvenes iguales que
ellos, no obstante la forma en que esa vida pobre transcurre en
la escuela y en el barrio no es la misma, porque los submundos,
aunque simultáneos son distintos, lo mismo que sus prácticas,
experiencias y las fuentes de sentidos que les dan origen. 

La pregunta acerca de cuál es el papel de las dos instan-
cias socializadoras en los procesos de construcción de la identi-
dad de estos jóvenes –no ya en todo su trayecto de vida sino en

Construcción de la subjetividad

351



la etapa actual–, cobra dimensión en la medida en que es un
factor de las condiciones de educabilidad aquí y ahora. Es ahí
donde las cuestiones que son del orden de lo generacional –o
que entran en el plano de lo íntimo– parecieran circular más
aceitadamente en el espacio escolar. Por supuesto, uno podría,
también, preguntarse sobre el desafío que, a nivel de políticas,
implica la preferencia por parte de los jóvenes de la escuela co -
mo un lugar para la interacción de prácticas sociales y la cons -
trucción de su propia identidad. Esta idea nos permitiría opera-
cionalizar el concepto de condiciones de educabilidad y escuela
más allá de lo escolar en sí mismo, lo cual nos remite a una es-
cuela como espacio de relación y como fuente de narratividad
que abonaría bienestar a las condiciones de vida de nuestros jó-
venes en situación de pobreza y marginalidad social.

Capacidad de los diferentes actores de generar
proyectos. Hacia la identificación de otras
componentes que hacen a la resiliencia

A la facultad ¿quién puede ir?, mis hijos no pueden.
¿Cuántos van a la facultad de los que vos viste? Los jóvenes del
barrio, no.

En la marina de Estados Unidos sí, me tengo que ir a
anotar y después tenés que embarcarte dos años (...) lo vi por
televisión en CNN (…) sí porque pagan y porque viven del tra -
bajo, porque… para estar al pedo el año que viene… en mi ca -
sa prefiero estar en… embarcado… trabajar de marino.

La capacidad de los sujetos de generar proyectos es un atribu-
to que está presente en los fenómenos de resiliencia, tema que
cobra especial interés en contextos sociales de pobreza y exclu-
sión social. Tener esa capacidad “de echar mano” a un proyec-

352

Escuela y pobreza



to ayuda tanto para soportar las condiciones en las que se vive
como para superarlas (Tedesco, 2002). Sin embargo, depende-
rá siempre –y este es un factor fundamental a tener en cuenta–
de las condiciones de posibilidad para realizar o concretar ese
plan. Ahora bien, ¿cuáles son las condiciones de posibilidad pa-
ra que ese proyecto se materialice? A la hora de interrogar a los
docentes, las chances de que la población de la escuela continúe
sus estudios son mínimas, producto de la falta de iniciativa, la
falta de ganas de superarse, por falta de estímulos, llegando a
preguntarse, reflexivamente, por lo que tendrían –ellos– qué
hacer como docentes, dado que algunos de los alumnos llegan
y otros no.

La voluntad de aprender en sectores pobres.
Cuando la capacidad reside en el esfuerzo

¿P e ro que características tienen los que llegan? Si partimos de
pensar que llegan sólo “los buenos”, como taxativamente al-
guno de los docentes sostienen, identifiquemos, entonces, cuá-
les son las características de ese grupo. De acuerdo a las re s-
puestas de los pro f e s o res llegan aquellos que los padres los
acompañan, o aquellos que tienen ganas de superarse y son
c reativos o buscan, porque de lo contrario, se quedan con ser
ayudantes de un tallercito o empleado de un superm e rc a d o
( … . ). Una noción fuerte, que cobró relevancia durante la en-
t revista grupal a los docentes, fue la percepción de que son
ellos mismos, los jóvenes, quienes se niegan las posibilidades,
más que la extendida noción de no tienen posibilidades de ter -
minar o de seguir otra cosa, lo cual lo vuelve más difícil aún,
p o rque si ellos sienten y sostienen que no son capaces de lle-
g a r, entonces esa lucha está perdida, ni siquiera la tienen co-
mo plan… 
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tienen una visión de futuro, pero bueno no son los más,
pasa por los que son más creativos, son aquellos que tienen al -
gunos valores con los cuales pudieron luchar y salir adelante…
aunque viva en José C. Paz…

Esta idea del se van quedando habría que evaluarla en un do-
ble sentido: sobre el chico en sí y sobre el chico en comparación
con sus padres. Para el primer caso, los profesores perciben una
tendencia general a quedarse con el primer trabajo que encuen-
tran y un porcentaje muy, muy pequeñito, hoy en día, de chi -
cos que siguen, alguna escuela superior o una especialidad. En
un contexto extendido de falta de trabajo, una y otra postura
nos estarían hablando de dos tipos de jóvenes que se encuen-
tran en condiciones materiales de vida similares, pero que final-
mente transitan trayectorias de vida diferentes. Esta situación
de los jóvenes de hoy dista, como ya lo señaláramos, de la de
los alumnos de años atrás. (A menudo aparece la referencia de
cuando una empresa panificadora vino a la escuela a buscar un
curso completo, y lo que ello significó para los alumnos estaban
entusiasmadísimos al poco tiempo ya habían cambiado muchos
de trabajo (…) y otros, muchos, pasaron de la pasantía a te -
ner el cargo). Hoy, en cambio, hablar de los buenos, es hablar
solamente de unos pocos exitosos, que son tan pocos que has-
ta se los podría nombrar uno por uno. Y aquí aparece el caso del
ex alumno que trabajó muchos años en una fábrica de bocinas
en San Martín y ahora está viviendo en Senegal, trabajando
porque lo mandaron allá.

Vista desde el segundo tipo, es decir, sobre el chico en
comparación con sus padres, obtenemos, sin embargo, que es-
tos sectores siguen empeñados en buscar la movilidad social,
toda vez que perseveran apostando a la escuela y creen que los
hijos los podrán superar si aprovechan la posibilidad de educar-
los/educarse.
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El proyecto que yo me… yo tengo una esperanza, ¿no?
En que Yolanda sea algo, ¿no? …. No que sea como nosotros,
¿no? que ahora tenemos que estar pasando estas necesidades…

En este caso, hasta aquel que se quedó como empleado de un
tallercito o como cajero de un supermercado ha superado a sus
padres, aun cuando hoy, el secundario es la calificación mínima
para acceder a un trabajo (como pudo haber sido la educación
primaria, varias décadas atrás). Aunque la enseñanza sea
gratuita, aprovechar la posibilidad de educar a sus chicos im-
plica un enorme sacrificio en estos sectores “hoy” más pobres
que antes. Por ello, el que sus hijos terminen el secundario es
un proyecto que se materializa en un hecho concreto y un refe-
rente obligado a la hora de enumerar las condiciones en que ese
proyecto llegó a ser productivo: sólo a cosa de “sacrificio”, a
puro “esfuerzo”. Entre los recursos docentes, a menudo se re-
salta el hecho de narrar en el aula experiencias cercanas, de chi-
cos como ellos que han logrado un buen lugar en el mercado la-
boral. En este sentido, los docentes consideran la importancia
de contar, comunicar, dialogar constantemente para que ellos
puedan ver otros modelos; que no se queden con el modelo “ma -
de in” José C. Paz. Coincidiendo con esta representación, Feli-
pe, un alumno que lucha contra ese modelo chato, de corto vue-
lo, dice lo siguiente: 

Porque los padres no los incentivan. No les hablan… no
los hacen soñar con el futuro (…) Los hijos tienen que ser co -
mo los padres o menos que los padres. Por ejemplo, el padre es
albañil y el hijo tiene que ser como él, albañil, y lo lleva a tra -
bajar y lo hace dejar la escuela, así… así son los padres en el
barrio.

En consonancia con la expresión de este joven, tanto los adul-
tos, como los jóvenes desescolarizados que evalúan como pro-
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yecto trunco la trayectoria escolar, ponen el acento en la falta
de estímulo como principal causante de ese fracaso, indepen-
dientemente de que, en otro momento del testimonio, se hayan
enumerado espontáneamente otras causales como la necesidad
de la familia de convertirlo tempranamente en sujeto económi-
camente activo, embarazo, tareas domésticas, cuidado de los
h e rmanos, etc. El estímulo, como condición de educabilidad y
fuente de futuro, es una faltante que estos actores cargan so-
b re las espaldas de padres y otros adultos significativos duran-
te la niñez y la adolescencia: el apoyo que no estuvo, no tuve
nadie que me haya apoyado, para empujarme y seguir son las
e x p resiones más comunes que surg e n al momento de evaluar
el p o rq u é del fracaso, cuando es la escuela el proyecto anterior
que fracasó.

Si a pesar de las condiciones en que viven, los pobre s
tienen “la voluntad de apre n d e r ” –parafraseando a Covington–,
entonces se debe premiar el esfuerzo que estos sectores ponen
en la educación de sus hijos. El reconocimiento del esfuerz o
deberá ubicarse en el centro de la construcción de la escuela
por venir (Carballo Rey, 2003). Esto sí supondría la adecuación
de los objetivos de los individuos y la concreción de lo que hoy
llamamos escuela inclusiva. En una escuela semejante sí será
posible que convivan los seres humanos pese a su diversidad
de sexo, etnia, y, sobre todo, capacidad. La idea central es no
esperar de todos la misma capacidad y si ser capaces de prio-
rizar el esfuerzo. La equidad que debemos buscar no es la
igualdad de las metas sino la EQUIDAD DE LA MOTIVA C I Ó N .
Todos tienen el derecho a ser igualmente animados, impulsa -
dos y ayudados a continuar mejorando sin punto de compara -
ción ni meta común. La única meta común es la paz ( C a r b a l l o
R e y, 2003).
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Que la creatividad se eduque: otra componente
para producir resiliencia

La idea de proyecto, tan asociada a la capacidad de concebir un
futuro que se construye a partir del diálogo y del estímulo de
aquellos adultos significativos que los tiran para adelante, así
como la evaluación de las condiciones necesarias para que el
mismo sea productivo, nos instala, por oposición, en la pregun-
ta sobre las características de aquellas situaciones donde lo que
existe es una ausencia total de perspectivas con respecto al fu-
turo de los hijos. Del trabajo de campo realizado, el adulto que
pudo ser ubicado en este grupo no hizo más que proyectar so-
bre sus hijos la forma en que él mismo (no) concibió su propio
futuro, lo cual lo llevó a discutir rotundamente con cualquier
posibilidad de planificar; no tuve proyectos, yo vivía al día, yo
la vida la fui viviendo día a día, no fui planificando lo que iba
ser mañana, ni soñé nada, lo que se me dio, salió. Este mismo
padre es el único que, en forma tajante, pone el aspecto econó-
mico como única condición de posibilidad para proyectarse en
el futuro, eludiendo la noción de sacrificio que, con frecuencia
cita el resto de los adultos a la hora de enumerar los recursos
que movilizan para llegar:

(…) Futuro incierto, que querés que te diga. (…) Las po -
sibilidades de hoy en día son menores, por el hecho primero y
principal porque no hay trabajo, antes vos querías estudiar y
trabajar y tenías trabajo y en cada esquina había un trabajo.
Hoy por hoy, no hay trabajo y si no tenés un padre que te man -
tenga o te pague los estudios, vas muerto.

En situaciones de mucha escasez de recursos, plantear escena-
rios futuros y trabajar sobre las fortalezas y debilidades en pos
de concretar ese futuro, podría ser un ejercicio a la hora de
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orientar y construir esa “creatividad”. Para darle fuerza a esta
idea, es importante concebir “lo creativo” no como una cualidad
innata, sino como algo factible de educar, de producir. Siguien-
do con esta hipótesis, desde la perspectiva de la resiliencia, la
variable condición económica no es más que una entre varias,
es decir, relativizado su papel, es una más que compite con
otras, lo cual permite el/los intersticios para consumar la supe-
ración de lo que en otros casos es causal de la imposibilidad. A
la que podría ser entendida como condición material de origen
se le anteponen aquellas que, a posteriori, se construyen inter-
subjetivamente. El componente de la creatividad, o la noción
del sacrificio que anteriormente se trabajara, y que califican en
este grupo, influirían en el destino de los sujetos, modificando
relativamente aquellas condiciones en las que originariamente
se incorporaran a la vida social. Es aquí donde reside el poten-
cial para la construcción de condiciones de posibilidad genui-
nas. Desde la óptica de la educabilidad es un desafío para los
actores sociales involucrados. En la medida en que podamos
hallar algunas claves para explicar la superación de las adver-
sidades sociales, habremos contribuido a identificar el tipo de
debilidades “a debilitar”, así como el tipo de fortalezas “a for-
talecer” en experiencias duras de vida. De ahí la importancia de
no ignorar la existencia del fenómeno de los sobrevivientes y de
no negarse, como señala Tedesco, a explorar la fertilidad del
concepto (…) para explicar los procesos de reparación y para
estimular el diseño de estrategias eficaces de acción tanto a ni -
vel individual como de políticas públicas (Tedesco, 2002).

Una pequeña experiencia de vida

A Felipe le va bien, como dice él –nomás en lengua está flojo.
Estudia para llegar a siete, u ocho y no investiga más allá por-
que lengua no le gusta. Con alta capacidad de autocrítica relata
su déficit, comparándose con aquel compañero que sí le pone
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ganas a todo en la escuela. En cambio, en lo que es construc -
ción él sí, investiga, va a los libros, o a sacar de donde sea. Muy
diferente a otros, a los cuales critica: a ellos les dicen que la lo -
za se hace cuadrada, ellos no investigan más allá que ahí. Por -
que se pueden hacer lozas redondas y todo eso, ¿sabías?… Fe-
lipe puede ser entendido como un joven exitoso en la escuela, a
pesar de que las condiciones de inicio –materiales y afectivas–,
en las que se desarrolló desde niño están lejos de ser las idea-
les. Casi como una fotografía, estos fragmentos ilustran las
condiciones en que ha crecido, las características de su núcleo
afectivo, su submundo familiar…

Toma mucho, es alcohólica mi mamá (…) a veces ni co -
cinaba, nada.

(sobre él y sus hermanos) Pasa que nosotros somos muy,
como vivimos sin nuestros padres, somos como muy separados
(…) comiendo ahí, no hablamos mucho. Son así como muy ce -
rrados mis hermanos. 

“¿Vos crees que esas cosas influyeron en tus hermanos
para que sean de esta manera?” Sí, sí porque mi mamá les pe -
gaba, los hacía trabajar. Sí, sufrieron mucho, sufrieron mucho.
(…) ¡Sí! Yo soy el más chico.

(sobre uno de los hermanos que se droga) Y ahora está
saliendo un poco mi hermano de la droga, sí (…) De juntarse
con esos vagos (…) Sí, se drogaba, tenía un arma, robaba (…)
Cumplió veinte, veinte este año.(…) él cuenta que una vez que -
ría robar con un chico en el mercado y el hombre del mercado
dice que le pegó un tiro. Pero no, la bala rebotó.

(…) Después está mi hermano de veintidós que se llama
Silvio. No puedo decir nada de Silvio, parece un pibe de dieci -
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siete... está en... sale a la calle, juega a la pelota, ¡no! está en
otra. No. No estudia.

(…) Después está el “Chilo”, que es el que está estudian -
do el secundario, es una persona re - d i f e rente, también tuvo
bastantes problemas él, porque se juntaba con un chico que ma -
tó policías... y lo quisieron meter preso a mi hermano. (…) La
policía lo buscaba a mi hermano porque pensaron que él mató
al policía y tuvo juicio, de todo... ahora está libre, quedó limpio.
Mi hermana, lo ayudó en todo eso, fue al juicio, consiguió abo -
gado, todo... ahora está limpio. Ahora está estudiando.

(…) Después está el de veinticinco, se llama Mario, bue -
no, él es el que manda, la autoridad en la casa. Es el más ce -
rrado, digamos. (…) Casi no habla. Él es el que cierra la coci -
na con llave. 

(…) Después está el de treinta... él es el que no terminó,
hasta tercer grado hizo… porque él tuvo problemas, cuando era
chiquito se cayó de una hamaca y se golpeó la cabeza (…). A
veces se enoja de nada. No sale a trabajar, está todo el día en
mi casa.

(…) Después esta el “Koni”. Que está con su familia, to -
do... él vive a la vuelta de mi casa, vive. Con ése sí me llevo
bien. Sí, con él me llevo bien.

Saber quién es, a quién se parece, cómo es, qué quiere, cuáles
son sus fortalezas por oposición a los otros miembros de la fa-
milia, lo pone en un lugar de evaluador de las propias condicio-
nes de educabilidad que le ha provisto y le provee el núcleo fa-
miliar. Con la distancia de un espectador, Felipe define primero
uno a uno los miembros de su círculo filial y luego los clasifica
dicotómicamente. La claridad taxonómica le permite analizar su
propio entorno familiar y transmitirlo con total certeza. 
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Yo no soy como ellos. (…) yo estoy con mi cuñado, qué
sé yo, hablamos, nos reímos, soy más abierto. Yo no soy como
ellos.

“¿Por qué creés que sos tan diferente?” Porque trato de
no encerrarme, yo trato de salir, claro como ellos no saben lo
que es el secundario… Yo estoy como más… tengo más abierta
la cabeza de lo que es afuera (el común). Sé cómo tengo que ha -
cer más o menos en la calle, cómo tengo que hablar. Ellos no,
ellos están como muy cerrados.

Sí, pienso muy diferente, aparte… tomo las cosas con
humor. (…) Ellos no, son siempre serios. (…) A mis hermanos
los puedo también ayudar, salí bastante diferente a ellos, hablo
más... En la escuela también hablo, opino mucho. No soy tan
cerrado como mis hermanos, de la escuela ni hablan ellos.

“¿Alguna vez hablaste de esto con alguien?” Con mi her -
mana, sí, ella vive con mi cuñado, con mi hermana hablo, por -
que somos diferentes, ella me cuenta como la trataba mi mamá
cuando ella era chica (…) por eso con ella me llevo bastante
bien, hablamos bastantes cosas, bueno y yo por ellos me fui
haciendo así, con mi hermana y mi cuñado.

Tener humor, hablar, son las cualidades que lo hacen diferente
y lo igualan a los dos adultos que más admira. Con una herma-
na que, pese a su “madre”, es muy “buena madre” hoy y con
un cuñado que, pese a la pobreza, terminó la técnica y trabaja
de lo que aprendió en la escuela, Felipe construye una imagen
de futuro a su medida y muy cerca de esos dos modelos. Ese sa -
ber qué es el secundario no sólo hace a la diferencia entre él y
sus otros hermanos, sino que parece indicarle que, también, es
el antes y después de otro de ellos que, desde que está limpio ,
está estudiando. La plasticidad con que relata y la capacidad de
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establecer nexos lógicos entre las distintas situaciones por las
que transitan los miembros de la familia, le permite relacionar-
las con una batería de dispositivos conductuales frente a la du-
reza de la vida cotidiana, así el tener humor y ponerle humor a
las situaciones adversas, la capacidad de abrirse, hablar, son to-
das formas de socializar lo que pasa en la rutina de la casa y de
la escuela.

“Yo voy a desayunar más cuando trabaje”, le digo a mis
hermanos. Yo se los digo así, con humor. (…) Nunca se lo di -
go así, todo serio. Yo se los digo así, con humor y ellos se ríen.

Yo en mi futuro me gustaría ser arquitecto. Y darle tra -
bajo a ellos, yo le digo a mi hermano: “¿Te enseño?” Así, cuan -
do trabajen conmigo ya saben esto, saben leer un plano...
“No”, dice, “no quiero”.

“¿Y en dónde pensás seguir estudiando?” En la UBA.
(…) Sí, aunque me tenga que ir caminado de acá hasta mi ca -
sa, después venga en el tren colado, aunque sea... voy a tratar
de ir. Voy a tratar de ir porque, porque yo quiero ser arquitec -
to. “¿Creés que vas a poder ser arquitecto?” Mirá, voy a hacer
todo lo que pueda… Primero voy a tratar de terminar, ¡eso se -
guro que sí! 

“¿Cómo te hubiese gustado que fuera tu familia?” Como
una familia normal, que cuando nos levantemos, nos salude -
mos. Vivir todos en una casa grande. Que mi mamá viva con -
migo y que mi papá también…, que sea una familia normal.
Que sea mejor, ¡qué sé yo! con trabajo…

Fue la búsqueda de este tipo de debilidades y fortalezas que
operarían en sujetos con capacidad de enfrentar situaciones ad-
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versas lo que nos impulsó a indagar en los diferentes actores
sobre la capacidad de generar proyecto, el contenido del mismo
y sus condiciones de posibilidad para que se materialicen las
perspectivas de futuro…
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4. Articulación intersectorial de la comunidad
en torno a la educación

¿Integración de políticas locales en torno a la
educación?
La política integrada como (im)posibilidad

Dada la política de los años noventa, la crisis del estado finise-
cular fue sufrida principalmente por niños y adolescentes. 

“Siete de cada diez menores de 14 años es pobre. Así,
c u a t ro millones de los 5,7 millones de niños no pueden acceder
a la canasta básica de alimentos y servicios. En el cordón urba -
no que rodea la Ciudad de Buenos Aires, la zona con mayor
densidad del país, se estima que el 78% de los alumnos de edu -
cación primaria y secundaria se encuentra en situación de po -
b reza. Este porcentaje aumenta al 86% cuando se considera a
los alumnos de las escuelas públicas” ( Tedesco, 2003). 

Según el SIEMPRO, en base al Censo Nacional de Población,
Hogares y Vivienda 2001, el 70% de la población de 15 a 18
años es pobre, lo cual está indicando la dificultad económica de
garantizar el mínimo de bienestar para poder educar a estos
sectores. 

“Se diluye aquí el límite entre las políticas educativas y
el resto de las políticas sociales. Frente a un horizonte de bús -
queda de mayor equidad y cohesión social, se instala la necesi -
dad de promover una articulación compleja de las políticas edu -
cativas con políticas económicas de promoción social, de salud,
de familia, de fortalecimiento comunitario, etc. Esto lleva a la
necesidad de profundizar en los esfuerzos por pasar de prácti -
cas políticas sectoriales hacia una visión integrada y transver -
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sal de las políticas de desarrollo, entre las cuales las educativas
ocupan un lugar de privilegio” (López, 2002).

El espacio local, como ámbito de posibilidad de instrumentar
políticas acordes al perfil comunitario, aparece como opción
frente a las políticas del estado nacional que muchas veces, en
el intento de implantar acciones homogéneas, terminan profun-
dizando desigualdades. 

La indagación sobre este eje se inicia con la hipótesis de
que el deterioro de las condiciones de educabilidad de los niños
y adolescentes de los sectores menos favorecidos de la sociedad
demanda el desarrollo de políticas intersectoriales a nivel local.
Ahora bien, ¿cuán explícita es esta demanda en el territorio don-
de funciona la escuela estudiada?, ¿en qué medida es factible el
d e s a rrollo de políticas intersectoriales, dada la situación de frag-
mentación entre los actores?, y ¿qué posibilidades de concre c i ó n
tiene, dado el tipo de funcionamiento del sistema educativo?

Ampliando lo que ya se dijo en el caso de Quilmes, Mu-
nicipio y Consejo Escolar son brazos administrativos del mismo
nivel territorial y de la misma autoridad, pero operan de mane-
ra absolutamente independiente y no existe coordinación de
iniciativas y/o aprovechamiento de los recursos entre sí. Como
resultado de ello, cuando la escuela tiene una necesidad debe
dirigirse exclusivamente a un Consejo Escolar que posee esca-
sos recursos y cuya acción está delimitada a las atribuciones
meramente administrativas. Cualquier otra necesidad debe ca-
nalizarse a través de audiencias o consultas informales con al-
guna autoridad municipal y provincial, quedando a merced de
su buena voluntad. No existen estrategias ni vínculos formales
de transmisión de demandas extraeducativas para las escuelas.

apoyo de la parte gubernamental a nivel local cero… ce -
ro. Ellos tienen plata para lo que quieren (…) O sea, no pode -
mos conseguir que nos pongan una lámpara… una ilumina -
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ción… una columna. ¿Viste las columnas que hay con la lam -
parita ahí en la (vereda)? Que vale ciento cincuenta pesos,
juntamos nosotros y la pusimos nosotros… lo único que pudi -
mos lograr es que venga el camioncito y nos plante la colum -
na… y estuvimos un año para conseguirlo, te estoy hablando
de iluminación… te estoy hablando de iluminación de la escue -
la… no estoy hablando de iluminación de un barrio. La ilumi -
nación de una escuela donde los chicos acá salen a las diez y
veinte de la noche. 

Los recursos se convierten en un tema central generando lo que
se ha dado en llamar “dependencia estructural”. Visto desde es-
ta lente, las relaciones están determinadas de antemano. “En
una red de organizaciones en la cual todas reciben sus recur -
sos de una fuente central, como puede ser una agencia guber -
namental, las relaciones de poder están predeterminadas. Se
tendrán, naturalmente, algunas negociaciones, pero la relación
está establecida por anticipado” (Hall, 1994 en Arango & Gri -
llo, 2000). El espacio local, como posibilitador de políticas inte-
gradas y proyectos a escala territorial, tan valorizado desde la
literatura, supone, sin embargo, no sólo la distribución del con -
trol de los recursos, sino, también, la distribución de las respon-
sabilidades decisorias (Cook, 1993 en Arango & Grillo, 2000),
así como algún tipo de precondición, esto es “la conciencia de
la existencia de otras organizaciones que operan en el mismo
campo, y el reconocimiento de los representantes organizacio -
nales de que existe interdependencia entre ellas. Un primer ni -
vel de conciencia se tiene en la medida en la cual los ampliado -
res de límites en las organizaciones, conocen los objetivos, ser -
vicios y recursos de otras organizaciones” (Hall, 1994 en Aran -
go & Grillo, 2000). Lo citado permitiría, según los autores, la
identificación de fuentes alternativas de servicios y recursos. Se
entiende que niveles más altos de conciencia conducirán a ni-
veles más altos de interacción.
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Hasta aquí, y de acuerdo a los actores consultados, no
existiría una práctica desde el municipio de convocar a las ins -
tituciones educativas para participar en el diseño y definición
de políticas locales que puedan apuntalar el reforzamiento de
acciones del estado provincial ni el cubrimiento del déficit de és-
te. Tampoco desde la institución se visualiza al municipio como
posible actor asociado en la búsqueda de alternativas o solucio-
nes que hagan posible el mejoramiento de los servicios educa-
tivos. Desde el cuerpo docente se le achaca la decisión de crear
fabulosos centros de formación municipal mientras que no hay
colaboración para atender el déficit que el estado central deja en
las escuelas existentes en el partido. 

Rol de la escuela en la organización social

Explorado el rol de la escuela en términos de la integración po-
lítica a nivel local, nos interesa ahora analizar el rol de la escue -
la en la organización social. Para ello tomaremos dos tipos de
territorialidades: a) la circunscripta al propio barrio y b) la que
excede al barrio en sí. Para atender a la primera situación, el in-
terrogante que se plantea es si la escuela participa de acciones
comunitarias con las organizaciones sociales de su propio ba-
rrio. Los directivos no han podido referir ningún tipo de inicia-
tiva actual –o que recientemente se halla llevado a cabo– con al-
guna organización de la sociedad civil de la zona donde se ha-
lla implantada la escuela. Hay relatos de experiencias realiza-
das hace mucho tiempo, pero ellas eran de escaso alcance y no
han continuado. 

Con respecto al segundo nivel de territorialidad, al mo-
mento de indagar sobre la integración institucional en la comu-
nidad, las respuestas espontáneas también nos indicaban que
es escasa, por no decir nula. No obstante, del análisis de los re-
latos surgen algunas relaciones, aunque de manera muy dispar
y de acuerdo al tipo de organización con la cual realizan el vín-
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culo. De acuerdo al tipo de institución, se identificaron las si-
guientes relaciones: con escuelas EGB 3 del partido, con técni-
cas de la región, con empresas de las zonas. 

Los talleres descentralizados: una experiencia
concreta de producción de educabilidad 

Tal como ya fuera señalado, a través de los proyectos descen-
tralizados se llevan a cabo talleres en las EGB 3 Nros: 3, 14, 21,
26 y 27. La escuela rescata estas actividades como una posibi-
lidad de alcanzar a chicos que no pueden llegar hasta la Técni-
ca, entonces es la Técnica la que llega hasta ellos: el chico sigue
en su escuela el octavo y el noveno y hace el taller ahí, en su
escuela, en su entorno, en su comunidad, en su todo. Este pro-
yecto es sentido como un logro por los directivos y los docen-
tes. Todos ellos coincidieron en el fuerte lazo afectivo que  cons-
truyen con los alumnos de los talleres descentralizados, lo cual
les permite cumplir exitosamente los objetivos educativos plan-
teados pese a no contar con la infraestructura ni con el equipa-
miento adecuados. Los profesores se trasladan hasta los chicos
con una caja de herramientas y hacen lo mínimo en madera, en
mecánica, en electricidad... el pibe después de ir ahí te sabe co -
nectar un tubo, arreglar un velador, cosas básicas… lograr la
motricidad en el manejo de las herramientas.

Los talleres se llevan a cabo desde hace aproximadamen-
te tres años. Sin embargo, al momento de identificar acciones
realizadas con otras instituciones, no surgen como respuesta
espontánea. Esta acción puede entenderse como un trabajo pio-
nero en lo que hace a la producción, desde la propia escuela, de
estrategias que permitan la superación de ciertos obstáculos: la
distancia entre el chico y la escuela técnica para desarrollar el 8º
y 9º en la EGB que articula en el mismo edificio de escuela, las
dificultades económicas que ello supone en términos de trasla-
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do y, como resultado de esto, la poca probabilidad   de que, fi-
nalmente, sigan su polimodal allí. Por medio de esta actividad,
la escuela le otorga al chico un mínimo saber básico del oficio,
muy importante en estos sectores, bajo una doble hipótesis
prospectiva: a) supone chicos que no pueden seguir el polimo-
dal y que necesitan conocer mínimamente los oficios y b) supo-
ne que los saberes mínimos impartidos en estos talleres podrían
seducirlos para continuar en la técnica. En este sentido, podría
ser entendida como una institución productora y proveedora de
educabilidad, dado que desarrolla estrategias que se adaptan a
la situación, acortando la distancia entre las familias y la técni-
ca, lo cual requiere, a su vez, de un vínculo institucional con las
EGB de los barrios periféricos que atraen la misma población
que atiende la institución estudiada. De acuerdo a lo relatado
por los directivos, con esta iniciativa se está beneficiando a un
número muy importante de alumnos. 

Tal como señaláramos, el proyecto es causal de orgullo,
pero también de preocupación debido a cierta vulnerabilidad en
los recursos económicos existentes y en las horas docentes
asignadas para seguir sosteniendo la iniciativa. Desde aquí, ca-
bría preguntarse por el resto de los actores sociales que, a nivel
del municipio –o de la región–, podrían fortalecer las capacida-
des existentes para hacer frente a las debilidades detectadas en
el manejo y sostenimiento de los talleres descentralizados. Tal
vez, una mirada desde lo local podría dar lugar, como señala
Boisier, a una batería de activos intangibles que los procesos de
desarrollo local suponen y “producir procesos de acumulación
de capacidades a ese nivel (González Meyer, 1996) capacida -
des políticas, económicas, culturales, administrativas, etc., que
permitan lidiar y articular lo global y lo local, y combinar la sa -
tisfacción de necesidades urgentes” (Arango & Grillo, 2000). 
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Cuando lo que une son los fracasos…

Con respecto a los vínculos con otras escuelas técnicas de la re-
gión, los relatos registran más historias de desalientos que de
éxitos logrados. Desalientos que quedaron consumados a tra-
vés de proyectos que no se concretaron o que fueron finalmen-
te rechazados por la autoridad educativa…

Y cuando, por ejemplo, se puso el nivel polimodal nos
juntamos las escuelas técnicas de la región y presentamos un
proyecto consensuado, para las escuelas técnicas… y no nos
dieron bolilla sino, al contrario, pensaron que éramos piquete -
ros… ésa es la realidad (…) tal es así que ahora quieren vol -
ver a lo que nosotros les habíamos presentado que era… era el
punto cuatro donde vos tenías la posibilidad de aceptar el oc -
tavo y noveno o no… y que no dependieran de la primaria.

Al momento de realizado el trabajo de campo, la labor conjun-
ta con otras escuelas técnicas de la región no figuraba dentro de
la agenda de prioridades para la escuela técnica. 

El estigma profundiza el aislamiento local:
jóvenes y escuela bajo la misma encrucijada 

La prácticamente nula vinculación institucional de la escuela
con organizaciones de la sociedad civil y con empresas puede
deberse, según se extrae de los testimonios, a varias razones.
Por un lado, la escuela, como ya mencionamos, está muy lejos
de los barrios de donde provienen sus alumnos. De allí que to-
da política social mancomunada con otras instituciones -empre-
sas u organizaciones sociales cercanas a la escuela– no tendría,
en principio, como destinatarios principales a la misma pobla-
ción que asiste al establecimiento. Lo cual dificulta el diseño de
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proyectos, ya que la constatación efectiva del cumplimiento de
los objetivos de la iniciativa  sería compleja. Y, por otro lado, pa-
recería que el trabajo con otras instituciones no está dentro de
la perspectiva de la escuela. Quizá superada en su capacidad de
respuesta frente a los problemas, quizá por repetidos rechazos
o por otras razones, la escuela hace frente a su empobrecida po-
blación de manera aislada. Los recursos que obtienen  provie-
nen casi exclusivamente del Consejo Escolar. En otra época,
cuando hizo falta dinero extra, se organizaron concurridas ker-
meses, bailes, etc., pero, ahora, prácticamente no se hacen estos
eventos. Los recursos para implementar alguna iniciativa, como
hemos visto en otros capítulos, son también muy limitados. In-
cluso, la escuela está muy estigmatizada como la de población
más peligrosa, más difícil… Lo cual podría estar incidiendo en
la reticencia de organizaciones a trabajar/colaborar con ella.
Hace tres años pidieron a una importantísima empresa de pin-
turas una donación para mejorar el aspecto de la escuela en
ocasión de su vigésimo quinto aniversario, nunca les respon-
dieron… Si no existe conciencia de la responsabilidad social de
una comunidad en la producción de las condiciones de educa-
bilidad de sus jóvenes, mal puede tener cabida el desarrollo de
políticas intersectoriales a nivel local.

Microemprendimientos ¿sin integración de
actores? Entre el dilema de la “exigencia” para
arriba o el voluntarismo “exigido” 

Al momento de evaluar las condiciones de posibilidad de una
política social integrada obtenemos lo siguiente: una enraizada
cultura en los diferentes niveles estaduales y de la sociedad ci-
vil que concentra las demandas en el nivel central del estado,
coadyuva y retroalimenta la relegitimación histórica de un esta-
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do omnipresente y, por ende, se constituye en un factor que de -
salienta la integración de actores a nivel local y con ella la in-
factibilidad de generar acciones de este tipo. Un ejemplo a esca-
la escolar es la iniciativa de los microemprendimientos, muy va-
lorizada por la importancia de eventos realizados en la zona por
un terciario como también por el producto de prácticas llevadas
a cabo en el propio establecimiento. Sin embargo, la idea de
apuntalar los microemprendimientos también tiene sus límites.
Mirado desde la óptica de la dirección del establecimiento, por -
que el microemprendimiento puede estar pero “la política tiene
que venir de arriba”, o porque el emprendimiento puede estar
pero luego se necesita apoyo “también desde arriba”.

Esta concepción estaría impidiendo la posibilidad, siem-
pre latente, de integración horizontal del sistema local, en la
medida en que se siguen concentrando las demandas hacia las
expresiones centrales del estado. Es cierto que la falta de cohe-
sión y cooperación entre las instituciones locales y la falta de
medios traccionan hacia una exigencia para arriba o bien hacia
un voluntarismo exigido. Sin embargo, la práctica demuestra
que las demandas centradas hacia arriba dificultosamente pue-
den ser respondidas en tiempo y forma y el voluntarismo exigi-
do termina herido, producto de un esfuerzo que no resultó vá-
lido (porque siempre es insuficiente o porque se ve desestima-
do en algún momento). Ambas situaciones fueron vividas por
los docentes de la escuela. El sector más dolido lo conforman al-
gunos docentes de taller que idearon la propuesta “Propan”, ya
que sintieron que perdían el status de microemprendimiento
cuando la dirección consiguió que los recursos los garantizara
el Consejo Escolar. Resultado: perdieron el incentivo que les sig-
nificaba el emprendimiento y se replegaron (Ver Propan en Es-
cuela – Barrio y Equidad). 

De acuerdo a la literatura, la negociación y cooperación
entre los actores involucrados en la escena local no implica per-
der de vista la articulación que pudiera darse entre local-global
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(Marsiglia & Pintos, 1999, en Arango & Grillo 2000). Por el
contrario, favorecería el “capital sinérgico, que concibe como la
capacidad societal (…) de promover acciones en conjunto diri -
gidas a fines colectiva y democráticamente aceptados, con el
conocido resultado de obtener así un producto final que es ma -
yor a la suma de los componentes”. (Boiseir, 1999).

Si los pobres de la escuela esperan todo, entonces, ¿có-
mo fortalecemos a la escuela para que pueda dar más? O bien,
¿cómo generamos políticas integradas que tengan como eje or-
ganizador a la escuela? Obviamente, la respuesta apunta a una
plataforma mínima de equidad a nivel de la sociedad en su con-
junto.
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A modo de conclusión

“Lo que el mundo social ha hecho, el mundo social, armado
de ese saber puede deshacerlo. Lo seguro, en todo caso, es

que nada es menos inocente que el laissez-faire: si es
verdad que la mayoría de los mecanismos económicos y

sociales están en el origen de los sufrimientos más crueles,
en especial los que regulan el mercado laboral y escolar,

son difíciles de frenar o de modificar, lo cierto es que toda
política que no aproveche plenamente las posibilidades, por

reducidas que sean, que se ofrecen a la acción, y que la
ciencia puede ayudar a descubrir, puede considerarse
culpable de no asistencia a una persona en peligro...”

(Bourdieu, 1999)

Para cerrar, apelaremos no sólo a los hallazgos del trabajo de
campo sino, también, a los debates que lo precedieron en el
marco del diseño del proyecto de investigación. Si partimos de
entender que las condiciones de educabilidad hacen referencia
a un escenario y contexto social y familiar en que se configuran
las condiciones socioeconómicas, culturales y subjetivas para
que la escuela pueda llevar a cabo su tarea formativa entonces,
se hace necesario interrogar a cada actor sobre qué aportar en
su rol y cómo hacerlo dadas las condiciones en que se encuen-
tran. Para ello nos proponemos aislar aquellas variables que
nos permitan dar cuenta de cuánto puede la familia, cuánto
puede la escuela y cuánta equidad puede generar o promover la
sociedad para mejorar las oportunidades de educación. Estos
interrogantes nos permiten ver, desde cada actor –familia, es-
cuela, comunidad–, al niño y al adolescente en tres dimensio-
nes, es decir, las correspondientes a dichos ámbitos institucio-
nales como integrante de una familia, como alumno y como
proyecto de ciudadano. El desempeño de cada uno de estos ro-
les no puede analizarse de manera aislada pues, por su propia
definición, son relaciones que tienen como foco al sujeto. Por
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ello, la fuerza del concepto de educabilidad reside en el hecho
de ser relacional –no sólo relacional entre distintos ámbitos ins-
titucionales–, sino relacionales en términos de distintas facetas
del mismo sujeto. Dice M. Bello (Bello, 2003) “La justificación
del concepto de educabilidad justamente se deriva de la necesi -
dad de considerar el peso de los factores que escapan al control
de la institución escolar, pero que afectan de manera significa -
tiva lo que sucede al interior de la escuela”. Pero no se trata de
un concepto de carácter residual ni con foco solamente en algu-
no de los órdenes institucionales que articula. Por el contrario,
incluye aquello que escapa al control de la familia pero que
afecta de forma significativa lo que sucede en su interior, es de-
cir incluye lo que ocurre en el barrio y la comunidad. El sujeto
de estos procesos es el niño/adolescente que, a su vez, como
hemos dicho, desempeña roles múltiples y multidimensionales.
Esto implica, también, que la vieja consistencia en el desempe-
ño de roles –por ejemplo, buen hijo, buen alumno, chico que ce-
de el asiento en el colectivo a las ancianas– se ha roto al frac-
turarse la matriz de consistencia de la educabilidad. Entonces,
registramos la presencia de comportamientos no siempre con-
gruentes en sus distintas dimensiones. El buen alumno, tal vez,
ya no es más el que también es solidario o el que respeta a sus
padres. La corrosión del carácter, propia del neoliberalismo, se
ha implantado también entre los estudiantes (Sennet, 2003).
Sin embargo, la noción de educabilidad va más allá.

Tal como señala L. Navarro (2003) “La noción condicio -
nes de educabilidad reclama por la igualdad de oportunidades
y de capacidades y sostiene que hay formas de sociedad y co -
munidad que son más propicias para el desarrollo de la educa -
bilidad (...) así en contextos de cierto mínimo de bienestar co -
mún las condiciones se desplazan hacia la escuela e interrogan
centralmente a sus actores. Dicho de otra manera, en estos ca -
sos, son la política educativa, la gestión institucional y las
prácticas pedagógicas las que deben responder dado que se re -
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quieren más bien ciertos mínimos de equidad en la misma es -
cuela, antes que en la sociedad (porque estos se entienden bá -
sicamente satisfechos)”.

Por lo tanto, las conclusiones del trabajo deben referir a
p ropuestas que se hagan cargo de la complejidad de estas art i-
culaciones. Por eso, nuestra primera pregunta es qué hace falta
para mejorar la educación. En primer lugar, mejorar las condi-
ciones de educabilidad e identificar el mínimo que cada actor
puede aport a r. Sabemos que la escuela trabaja mejor si los chi-
cos se encuentran en condiciones de formar parte del pro c e s o
educativo. Dado que los niveles de pobreza imperantes en nues-
t ro país alcanzan a más de la mitad de la población (y aun los no
p o b res se encuentran muy cerca de la línea de pobreza), el de-
sempeño de las tareas no escolares de la escuela seguirá siendo
c rucial por muchos años. Denominadas como asistencialismo o
a s i s t e n c i a l i d a d, son con frecuencia visualizadas como un obstá-
culo para el desempeño de las funciones educativas específicas.
Sin embargo, los padres no parecen percibir esta situación como
un dilema y no ponen en duda que la tarea de la escuela exige
también operar sobre el mejoramiento de las condiciones ali-
mentarias y sanitarias de los chicos. Los padres no quieren op-
tar entre el desempeño de una y otra función sino que quiere n
que el desarrollo de ambas no sume 0, que dar de comer no im-
plique resignarse a la ausencia o lentificación de la distribución
de los saberes. Por lo tanto, así como se plantea la necesidad de
mejorar la gestión específica de la educación, debería pro m o v e r-
se la idea de que, también, es necesario mejorar la gestión de la
p ropia asistencialidad. No se trata, entonces, de contraponer
asistencialidad y proceso educativo, sino de pensar modalidades
de funcionamiento con gestiones más eficientes de ambos. 

Fortalecer la educabilidad de los chicos atendiendo a las
dimensiones cognitivas y materiales de sus condiciones de vi-
da requiere fortalecer la relación escuela-familia, convertir a la
escuela en el centro de la vida barrial, como espacio educativo
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y de sociabilidad. En fin, construir sobre lo que ya tenemos hoy,
aunque de manera intencional, el reposicionamiento de la es-
cuela a la cabeza de todas las instituciones del barrio y para to-
dos los chicos, los escolarizados y no escolarizados. Algo de eso
nos está diciendo la figura del desescolarizado que tiene toda-
vía el gesto de ir a la puerta de la escuela a encontrarse con sus
viejos amigos, mirando con nostalgia la pérdida de un mundo
cuyas carencias lo acompañarán el resto de sus días (Corbetta
& Roisman, 2001). ¿Por qué es necesaria la reconstitución de
este lazo? Porque, especialmente las familias pobres, son fami-
lias en un territorio físico –el barrio– e interaccional –la comu-
nidad–, que no tiene espacios de socialización y/o interacción
alternativos. Por ello, la escuela que pese a todos los embates
es la única institución sobreviviente de un mundo antiguo, tie-
ne que ser reforzada para que ella, a su vez, refuerce a un mun-
do caracterizado, también, por la privación de vínculos. Forta-
lecer el acceso de las familias a la escuela es parte de este mo-
vimiento que, a la vez,  facilita un acercamiento mayor de la es-
cuela a las familias. Una escuela que los seduce tiene que asu-
mir activamente ese rol.

Por ello, hay un reclamo de más escuela, visto como la
demanda de acceso al único espacio posible de bienestar. Pero
este reclamo es de lo específico que la escuela brinda y, tam-
bién, de una escuela distinta, que ocupe los tiempos vacíos pa-
ra convertirlos en esparcimiento, que sea un espacio de cons-
trucción de socialización y de subjetividades. Que le dé vida a
lo que señalaba en una entrevista una de las porteras, referido
al chico que iba a la escuela aunque diluviaba porque, al final,
en su casa también llovía y en la escuela había estufa y mejor
techo. El edificio escolar, aun deteriorado, es un refugio mejor
que la vivienda muy pobre. Los mismos chicos, los sábados a la
tarde, convierten espontáneamente la escuela en un club y se
quedan jugando al fútbol dentro de ella, en competencia con el
potrero del barrio donde también hay canchita.
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¿Qué requeriría del equipo docente y directivo
una escuela distinta?

Tal como hemos señalado, desde la perspectiva de los padres, el
rol que la escuela debe cumplir como agencia de distribución de
conocimientos es irrenunciable. Pero esta perspectiva no tiene
el mismo consenso desde el punto de vista de los docentes, que
se sienten legítimamente tironeados entre el cumplimiento de
las llamadas tareas “asistenciales” –que denominan de conten-
ción– y las propiamente escolares. Entre los chicos más gran-
des, este papel de la escuela tampoco es objetado, por el contra-
rio, lo que ellos expresan es una voluntad que puede sintetizar-
se en “demanda de más escuela y contenidos”. En este caso, la
cuestión de cuánto de contenidos no es una de las menores. Ello
se debe a que, especialmente en la escuela de pobres históricos
de José C. Paz, el acceso a más y mejores contenidos es la llave
para una inserción laboral simultánea o posterior a la carrera
educativa, aunque también es una demanda consistente en la
de nuevos pobres. (Recuérdese aquí el debate alrededor de la
altura del baño sin olvidar las dimensiones de ciudadanía que
también implican los contenidos escolares para estas poblacio-
nes). Y recuérdese, nuevamente, la mamá que decía: si no sa -
bes leer, podés firmar tu sentencia de muerte. Aquí aparece la
forma concreta en que se enuncia la percepción del derecho, no
como formulación abstracta sino como insumo práctico para
mejorar las condiciones de vida cotidiana. Como ya se ha dicho,
en Argentina el mundo del trabajo fue una forma de ciudadanía
y ésta es, hoy, la intersección que los pobres reivindican.

¿Cómo salvar la distancia de la contradicción entre ma-
yor conocimiento que chicos y familias demandan y la percep-
ción docente del desinterés de los chicos, el desánimo frente a
la escasa pertinencia de los conocimientos que imparten, la du-
ra competencia con la oferta de los medios de comunicación de
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masas? Los docentes deberían darse cuenta de que no hay ca-
nal de cable que pueda competir con la lección de ciudadanía
que brinda la profesora que les transmite el principio quien se
tatúa no entra a una gran empresa. Escuchando a los chicos,
está claro que la relación unidireccional y no interactiva con los
medios puede abrir un mundo, pero no tiene capacidad para
abrir el espacio en el que el conocimiento y la subjetividad se
construyen: el de la interacción mutua entre personas que, en el
intercambio abren una agenda de intereses compartidos. La es-
cuela que los chicos tienen –y la que desean– nunca podrá com-
petir con los medios de comunicación porque carece de la pre-
sencia de la “otra” parte de la pareja pedagógica que constituye
el centro de la educación como una aventura compartida. Son
los niños y adolescentes los que están en el centro de este de-
bate, articuladores de las tres dimensiones que los cruzan –fa-
milia, escuela, barrio y comunidad–, y pueden recuperar esa
condición única del fenómeno educativo y de sus relaciones con
los otros órdenes institucionales en los que, esta noción de edu-
cabilidad, los incluye. 

¿Con qué intereses entrarían los docentes 
en esta interacción?

Ya dijimos que las condiciones actuales en que se brinda la
educación sólo generan frustración en sus actores. Fru s t r a c i ó n
por las condiciones del contexto que los maestros y pro f e s o re s
no pueden modificar sumada a la frustración propia de cual-
quier trabajador, cuyo proceso de trabajo no culmina en re s u l-
tados exitosos y que, al confrontarlos con resultados insatis-
factorios, ponen en cuestión la propia caracterización histórica
del docente como aquel que podía mucho. Más grave aún, en
este caso, porque la materia con que los docentes trabajan son
los hombres y mujeres del futuro. Por lo tanto, recuperar y re-

380

Escuela y pobreza



f o rzar altos niveles de liderazgo en el ejercicio docente consti-
tuye un objetivo cuyos efectos virtuosos se extienden más allá
de la satisfacción con el mismo desempeño de su rol pro f e s i o-
nal, también con capacidad de re p e rcutir sobre el resto de los
a c t o res extra-escolares, ya que un docente valorado en su es-
cuela, lo es en su comunidad y en su propio hogar. Sólo que re-
cuperar este liderazgo docente re q u i e re re c o n s t ruir también el
sistema de reconocimientos laborales y personales,  así como la
identificación de incentivos no materiales que premien a los
m e j o res, hoy achatados por la inercia cotidiana de los sistemas
educativos y el desánimo profesional y ciudadano frente a la
desvalorización del ejercicio de su rol. El achatamiento impe-
rante en las escuelas debe romperse promoviendo iniciativas e
innovaciones que sean premiadas por una estructura que, tal
como funciona hoy, desestimula en lugar de promover el mejor
desempeño y la innovación.

Construcción de subjetividad y cosmovisión desde
las capacidades de los propios actores

¿Cómo recuperar estas capacidades todavía difusas que se en-
cuentran en el universo de los estudiantes y sus familias sin
una verbalización precisa e inequívoca sino, más bien, como la
traducción de un estado de ánimo, de un “deber ser” educativo
deseado? El primer paso es operar en relación con la construc-
ción de la resiliencia, uno de cuyos aspectos fundamentales es
la capacidad de generar proyecto, relato y confianza frente a si-
tuaciones adversas pero que no puede realizarse sin un proce-
so simultáneo de construcción de subjetividad. Hay una de-
manda implícita y explícita de políticas de subjetividad que de-
ben acelerarse para la construcción de una cosmovisión com-
partida a partir de las capacidades que cada actor detenta y pue-
de aportar a una construcción colectiva. El desarrollo de esta
cosmovisión, desde el punto de vista de las poblaciones escola-
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res entrevistadas, es, también, una llave de construcción de la
realidad. Para subjetivizarse necesitan entender, entre otras co-
sas, cuáles fueron los procesos que los llevaron a caer en el ca-
si 60% de la población pobre del país. Es decir, el relato de la
construcción de resiliencia, en la Argentina, debe también ayu-
dar a explicar por qué son pobres. Caída en la cual, con frecuen-
cia, suele interpretarse que la pérdida de posiciones materiales
implicó la de otras capacidades simbólicas que, sin embargo, si-
guen todavía presentes y buscan su destino. Esta construcción
no es posible sin una estrategia que permita que los actores se
registren mutuamente como portadores de intereses distintos
pero comunes, capaces de construir un modelo de acción colec-
tiva. En este contexto, el discurso y el intercambio son funda-
mentales, superando las posiciones asimétricas entre quien
construye y quien es construido o modelado. En un sentido, co-
mo dijo un entrevistado de un movimiento piquetero local, se
trata de impulsar un modelo de construcción de subjetividad en
que los actores subordinados no entren en el proceso de ser di -
chos sino que construyan la capacidad de decirse. Resiliencia no
es adaptación mecánica y resignada a un entorno hostil. Una
vuelta completa de resiliencia  –resiliencia y su feed-back– tie-
ne capacidad para mejorar el entorno porque, si para construir-
la hace falta relato, el relato de la injusticia reclama acciones
contra ella. Pensada así, su construcción sólo es posible como
una tarea multiactoral y multisectorial pues su sostenibilidad
depende, también, de que se produzcan cambios en sus “bases
materiales”.  

Estas capacidades que sobrevivieron al Titanic del mode-
lo de los ’90 son entre otras, valoración de la educación públi -
ca y confianza en la institución escolar, acerca de cuya reitera-
da descripción en el trabajo de campo no vale la pena seguir in-
sistiendo; la asignación de sentido al proceso de la educación
sin establecer una relación directa con su retorno económico: el
reconocimiento de la capacidad que tiene la educación para me-
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jorar la vida cotidiana día a día, es decir, la valorización de los
resultados del proceso “ya”: me enseña hablar, me enseña a de -
fenderme, me abre un mundo el de la capacidad que tienen los
chicos escolarizados de “hablar distinto” como decía una jo-
vencita desescolarizada. Y también, la escuela como un eslabón
central en la construcción de un futuro, lejano, distante, con ba-
ja capacidad de ser controlado, pero para el cual, lo que la es-
cuela aporta constituye una de las pocas certezas posibles para
su configuración. 

¿Cómo se hace para capitalizar estas disposiciones acti-
tudinales oscurecidas y no nombradas en las relaciones de to-
dos los días? Esto no puede hacerse sin una tarea previa –no
sólo de decirse sino de ser escuchados– de visibilización mutua,
que ayude a reformular el pacto escuela-familia con el carác-
ter de una relación que se crea y se recrea a sí misma y no co-
mo una relación institucional de signatarios formales de un
contrato. Esta recreación del viejo pacto requiere el registro de
las diferencias que han marcado las trayectorias recientes de los
actores: ni la escuela ni la familia son las mismas pero una y
otra preservan, en nuevos contextos sociales y personales, las
competencias simbólicas necesarias para la construcción de la
subjetividad a las que nos hemos referido en el párrafo anterior.
Desde la institución escolar, las ventajas comparativas consis-
ten en el hecho de que los docentes siguen siendo las principa-
les figuras significativas para los alumnos y, en contextos de
mucha pobreza, pese a la creciente homología con los pobres,
aún el docente sigue siendo el “otro” diferente capaz de mos-
trar y prefigurar que “otro” modo de vida es posible. En ese
sentido, el espacio de la escuela sigue garantizando un estilo de
relación social entre personas colocadas en posiciones diferen-
tes. Relación que ya no es posible en el espacio del barrio, es-
pecialmente el más pobre, donde todos son totalmente idénticos
entre sí a partir de la marca que les pone la hiper pobreza. Es-
ta escuela se potencia a sí misma, constituyéndose en un espa-
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cio superador de sus mismas limitaciones vía la capacidad que
tiene de ofrecer el acceso a otra infraestructura, a otros recur-
sos humanos y a otras relaciones sociales que  no encuentran
otro espacio en donde plasmarse. En fin, es una escuela deve-
nida en espacio de encuentro y que abre las puertas más allá de
lo escolar.

De este modo, esta escuela que debe recuperar su condi-
ción de distribuidora de más saberes, no puede limitarse a de-
sempeñar sólo esta función. Y estos saberes tienen que encon-
trar un norte que sea una brújula efectiva en términos de las
condiciones concretas de vida futura de sus alumnos. Tiene que
ser una escuela de mejor calidad,  que no se referencie sólo en
el destino meritocrático de hacerlos entrar a la universidad (a la
cual, como dicen los entrevistados sólo muy pocos tienen opor-
tunidades de ingresar), sino en ofrecer el mix de calidad educa-
tiva que le da sentido como institución y promoción de crecien-
tes niveles de cohesión social, que las familias le piden que
cumpla porque ya no queda nadie a quien pedirle más cohesión.
Así, la escuela dotaría a los estudiantes de mayores recursos
cognitivos y de mayores capacidades para ser protagonistas de
procesos de más y mejor integración social y, a la vez, construi-
ría la dignidad que les permita “decirse”. Entonces, en el caso
argentino, son necesarios los mejores niveles de educabilidad
para una educación de mayor calidad pero, también, para con-
solidar una sociedad más integrada y menos excluyente. 

La responsabilidad social en la construcción 
de la educabilidad

¿Cuánta equidad está dispuesta a construir la sociedad argenti-
na para mejorar las condiciones de educabilidad de sus niños y
jóvenes? Las esperanzas y las expectativas de nuestros más pe-
queños siguen estando puestas en escuela, especialmente en el

384

Escuela y pobreza



caso de los adolescentes donde se señala que la escuela es el es -
pacio por excelencia de construcción de su subjetividad. ¿Cómo
va a hacer esta sociedad para responderles? 

Cómo escapar de la miseria del mundo, parafraseando a
Bourdieu, si no es asumiendo que esos malestares inexpresa-
dos y con frecuencia inexpresables deberían ser también mate-
ria de políticas (Bourdieu, 1999). Si las condiciones de educa-
bilidad de los niños y adolescentes son la expresión de los ni-
veles de equidad y cohesión social de una sociedad, las condi-
ciones en que construyen su subjetividad también hacen a la
responsabilidad social, y de eso no caben dudas.

La producción de valores y motivaciones “prácticas” pa-
ra el presente y el futuro constituyen demandas vigentes, tanto
en empobrecidos, como en sectores de pobreza histórica. La cul-
tura del trabajo, hoy erosionada, es un factor que podría estar
presente desde la propia práctica pedagógica. ¿Cómo integrar a
sectores empresariales/industriales para que dejen de ser acto-
res externos y asuman una responsabilidad social concreta en
la formación de nuestros adolescentes escolarizados? ¿Qué ac-
ciones debería instrumentar el sistema educativo para que esto
sea posible? Empezar a responder estos interrogantes redunda-
ría en bienestar, aportando pistas para reconstruir la cultura del
trabajo deteriorada en los últimos años, como también las pers-
pectivas de futuro de las familias en torno a la escuela, con el
consiguiente impacto que esto produce sobre el acompañamien-
to de la familia y el rendimiento del alumno. 
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Anexo Metodológico

Con el objetivo de complementar lo ya señalado en la Introducción ba-
jo el subtítulo La estrategia de investigación, se presenta en forma sin-
tética el “Plan de trabajo” y un modelo gráfico de la “Guía de análisis”
aplicada para la obtención de los resultados de este trabajo.

Plan de trabajo

Para la producción de este informe de investigación se contemplaron
las siguientes tareas:

a. La producción del mapa conceptual
b. La producción de las muestras adecuadas y de los instrumentos de

construcción de la información
c. La producción de las técnicas de análisis correspondientes

a. La producción del mapa conceptual: El mapa conceptual fue dise-
ñado con el resto del equipo latinoamericano en base a los cuatro ejes
de indagación que se mencionaron en la Introducción y que fueron de-
sarrollados a lo largo de todo el documento. 

b. La producción de las muestras adecuadas. Definición del uni -
verso y conformación de la muestra: Es sabido que la elección de
técnicas cualitativas para la realización de estudios implica, entre
otras cosas, que al momento de conformar o diseñar la muestra se pri-
vilegie la “información” que pudieran brindar los posibles tipos de
unidades de indagación, por sobre el “número” de unidades que éstas
re p resentan. De ahí que la validación no provenga del cálculo numé-
rico que fundamenta a la denominada “muestra re p resentativa” utili-
zada en los estudios cuantitativistas, sino de la rigurosidad del dise-
ño de investigación. Lo cualitativo se debe evaluar desde la riguro s i-
dad y la coherencia del diseño (Corbetta, Domnanovich, Saltalamac-
chia, 2002).
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En primer lugar, y de acuerdo a la enumeración de las tareas arriba se-
ñaladas, se definió el universo de actores según correspondía a cada
escenario:

I. Escenario de “nueva pobreza”: el caso de la escuela EGB I 
y II de Quilmes

Dada la dificultad de conformar grupos focales, se trabajó con entrevis-
tas en profundidad a directivos, orientadora pedagógica, docentes y pa-
dres. Por otra parte, la muestra se complementó con entrevistas a: i) la
inspectora zonal, ii) una operadora en psicología social que intervino
por un caso de violencia descripto en el estudio, iii) la orientadora so-
cial de la escuela, iv) la presidenta de la cooperadora, y v) la ayudante
de bibliotecaria. No se realizaron entrevistas a alumnos dado que per-
tenecen a los primeros dos ciclos del EGB (6 a 11 años). 

Para el caso de docentes y padres se seleccionaron las unidades de in-
dagación teniendo presente los dos turnos existentes y los dos niveles
de EGB. El universo de los docentes se conformó, específicamente, de
la siguiente manera: 

1. Dos docentes del turno mañana y de EGB 1
2. Dos docentes del turno mañana y de EGB 2
3. Dos docentes del turno tarde y de EGB 1
4. Dos docentes del turno tarde y de EGB 2

Por otra parte, en cuanto a los padres, se identificaron casos en que se
tenían hijos con repitencia y otros en que no existía esa experiencia. De
esta manera el universo seleccionado fue el siguiente:

1. Dos padres del turno mañana y de EGB 1
2. Dos padres del turno mañana y de EGB 2
3. Un padre del turno tarde y de EGB 1
4. Dos padres del turno tarde y de EGB 2

Las entrevistas fueron complementadas con la observación directa de
actos escolares y del movimiento cotidiano de la escuela. 
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II. Escenario de “pobres históricos”: el caso de la escuela 
técnica en José C. Paz

Se conformaron tres grupos en total, teniendo en cuenta tres tipos de
actores: a) alumnos, b) padres y c) docentes. En todos los casos, los
grupos se conformaron teniendo en cuenta la diversidad en que se pre-
sentaban los actores, de esta manera:

1. Para el caso de los alumnos se reunieron a estudiantes de 1ro. a
3er. de polimodal con trayectorias escolares diversas.

2. Para el caso de los padres se aplicó el mismo criterio que el ante-
rior.

3. Para el caso de los docentes el grupo se conformó tanto con profe-
sores de teoría como de taller y de estos últimos, se trabajó mayo-
ritamente con ex alumnos de establecimientos, a los fines de obte-
ner información comparativa antes/después sobre las condiciones
de educabilidad con que llegaban/llegan los alumnos.

Luego de las entrevistas grupales se seleccionaron 4 integrantes de ca-
da grupo para profundizar la información relevada en los grupos foca-
les. La selección se basó en los siguientes criterios:

1. Del grupo Alumnos: dos alumnos con trayectorias escolares que tu-
vieran al menos repitencia o experiencias de abandono y dos alum-
nos que no hayan pasado por esas experiencias.

2. Del grupo Padres: cuatro adultos, padres de alumnos con caracte-
rísticas idénticas a las mencionadas en alumnos. 

3. Del grupo Docentes: las entrevistas en profundidad se aplicaron to-
mando docentes de materias de taller y de materias de teoría.

Por otra parte, se llevaron a cabo entrevistas en profundidad pautadas
en varios encuentros con el personal directivo. Se contó con la partici-
pación de personal del gabinete y con una integrante de la asociación
cooperadora.
Se realizaron también entrevistas en profundidad a desescolarizados,
en este caso se buscaron jóvenes que abandonaron la escuela estudia-
da y jóvenes que no pertenecieron a esa institución. 
Aparte de las entrevistas, se contó con la “observación directa” como
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segunda fuente de información a fin de poseer una percepción externa
a los entrevistados sobre sus comportamientos durante la realización
de las actividades que llevaban a cabo en el establecimiento escolar y
con el análisis de la información secundaria brindada por la institución.

c. La producción de las técnicas de análisis. El análisis de la in -
formación y las técnicas correspondientes: Se recurrió a las técni-
cas de análisis apropiadas para los instrumentos seleccionados. Se pro-
cedió en primer lugar a categorizar la información disponible según el
mapa conceptual propuesto y se utilizó el programa NUD*IST para fa-
cilitar la categorización de las preguntas/respuestas y los resultados de
la observación directa. 

Guía de Análisis

Se expone el diseño que se llevó a cabo al momento de analizar los da-
tos. A los fines de agilizar la lectura se presentan las dos matrices que
simultáneamente rigieron el análisis de la información disponible:

1. La comparación al interior de cada tipo de actor por categorías
y/o subcategorías de análisis. Se trabajó comparativamente al inte-
rior de cada tipo de actor para identificar los atributos que los hacían
más sensibles a la hora de identificar semejanzas y diferencia en las
percepciones según las categorías y/o subcategorías de análisis corres-
pondientes a cada eje.

2. La comparación de los tipos de actores entre sí según categorías
y/o subcategorías de análisis: Esta comparación permitió ver lo co-
mún y lo diferente entre los tipos a partir de las categorías y/o subca-
tegorías de análisis analizadas. Es decir se tomó, por ejemplo, la sub-
categoría: “capacidad de la escuela para atender a las necesidades de
las familias” y se la trabajó de manera horizontal a los fines de poder
detectar lo símil y lo disímil de esa variable según cada tipo de actor
(alumno/docentes/padres…)
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Ficha técnica de los entrevistados

I. Escenario de “nueva pobreza”: el caso de la escuela EGB I 
y II de Quilmes

Docentes
Irma: 44 años - 20 años de antigüedad
Cecilia: 40 años – 16 años de antigüedad 
Flavia: 27 años - 7 años de antigüedad
Nilda: 50 años - 23 años de antigüedad
Mara: 49 años - 25 años de antigüedad  
Miriam: 36 años - 10 años de antigüedad
Griselda: 57 años - 35 años de antigüedad 
Ana: 44 años - 20 años de antigüedad

Padres
Celia: 32 años, primaria completa, empleada doméstica, vive a 20

cuadras. Su hijo tiene problemas de aprendizaje.
Celina: 35 años, secundario incompleto (hasta 1º), ama de casa, vi-

ve a 15 cuadras. Su hijo tiene problemas de aprendizaje.
Lelia: 59 años, terciario completo, enfermera, vive a 3 cuadras. Su

hijo no tiene problemas de aprendizaje.
Mariana: 43 años, secundario incompleto (hasta 2º), personal de lim-

pieza, vive a 35 cuadras. Su hija tiene problemas de apren-
dizaje. 

N é l i d a : 37 años, es analista de sistemas, trabaja como docente en
un terciario, vive a 10 cuadras. Su hijo no tiene pro b l e m a s
de aprendizaje. 

Alicia: 39 años, ama de casa, secundario completo, vive a 13 cua-
dras. Su hija tiene problemas de aprendizaje.

Alejandra: 39 años, secundaria completa, tiene una modesta impre n t a ,
vive a 15 cuadras. Su hijo tiene problemas de apre n d i z a j e .

Otros entrevistados
Nora: Orientadora social.
Adela: 45 años, Presidenta de la Cooperadora, universitaria in-

completa (3º de abogacía), vive cerca de la escuela. 
Leila: trabaja para el Programa Mujer Víctima de la Violencia .
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Mónica: ayudante de bibliotecaria. 
Alcira: inspectora de distrito.

II. Escenario de “pobres históricos”: el caso de la escuela técnica
en José C. Paz

Alumnos
Felipe: 17 años, alumno 3ro. Polimodal. Orientación Construccio-

nes. Nunca repitió
Josefina: 17 años, alumna 2do. Polimodal. Orientación Informática.

Se lleva materias. Repitió 9no.
Saúl: 20 años, alumno 3ro. Polimodal. Orientación Construccio-

nes. Repitió 2 veces y abandonó una vez
Marcos: 16 años, alumno 2do. Polimodal. Orientación Informática.

Nunca repitió.
Juan: 18 años, alumno 3ro. Orientación Construcciones. Repitió

3er. grado.
Evaristo: 20 años, alumno 3ro. Orientación Construcciones. Repitió

3er. grado y abandonó una vez. 
Richard: 18 años, alumno 3ro. Orientación Construcciones. Nunca

repitió.
José: 17 años. 3ro. Alumno 2do. Polimodal. Orientación informá-

tica. Nunca repitió
Lara: 17 años, alumna 3ro. Polimodal. Orientación Construccio-

nes. Nunca repitió.
Dina: 16 años, alumna 2do. Polimodal. Orientación Informática.

Nunca repitió.
Yolanda: 16 años, alumna 2do. Polimodal. Orientación Informática.

Nunca repitió.

Padres
Juan Pablo : 50 años. Primaria incompleta. Empleado. Vive en Barrio

Sol y Verde (50 cuadras de la escuela aprox.).
Nelly: 45 años. Primaria completa. Plan Jefas/jefes. Vive en Barrio

Altube (9 cuadras de la escuela aprox.).
Rosa: 42 años. Primaria completa. Servicio domestico Barrio Vu-

cetich. (60 cuadras de la escuela aprox.).
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Sonia: 42 años. Primaria completa. Cuida un anciano. Barrio de la
escuela (5 cuadras de la escuela aprox.).

Sara: 40 años. Primaria completa. Ama de casa. Vive en Barrio
Namuncurá de Moreno. (80 cuadras de la escuela aprox.).

Nelson: 47 años. Primaria completa. Changarín y Plan Jefas/Jefes.
Vive en barrio Las Heras.(50 cuadras de la escuela aprox.).

Alfonso: 45 años. Secundaria incompleta. Changarín y plan Jefas/Je-
fes Vive en Barrio Vucetich. (60 cuadras de la escuela
aprox.).

Marian: 48 años. Vendedora ambulante y Plan Jefas/Jefes. Barrio
Santa Brígida, San Miguel (60 cuadras de la escuela
aprox.).

Venisse: 45 años. Secundario incompleto. Cartonera. Vive en Barrio
Sol y Verde (50 cuadras de la escuela aprox.).

Horacio: 60 años, esposo de Venisse. Primaria incompleta. Vive en
Barrio Sol y Verde (50 cuadras de la escuela aprox.).

Perla: 38 años. Terciario completo. Bibliotecaria. Vive en San Mi-
guel. (40 cuadras de la escuela).

Docentes
Alda: 53 años - 35 años de antigüedad 
Darío: 34 años - 11 años de antigüedad
Amelia: 47 años - 21 años de antigüedad
Nora: 54 años - 21 años de antigüedad
Nilda. 35 años - 10 años de antigüedad
Juan: 42 años - 20 años de antigüedad
Leonarda: 51 años - 24 años de antigüedad
Celina: 32 años - 11 años de antigüedad
Omar: 40 años - 13 años de antigüedad
Elvio: 38 años - 15 años de antigüedad

Desescolarizadas
Marisa: Desescolarizada. Madre soltera. Quedó embarazada y

abandonó. Cursaba 1er. año. Retomó al año siguiente y vol-
vió a dejar. En la primaria le iba bien, nunca repitió. Hoy
trabaja de niñera. Vive en una pieza que le hizo el tío al
fondo de su casa. Barrio Sol y Verde.

Melba: Desescolarizada. Quedó embarazada y abandonó. Cursaba
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1er. año. Nunca repitió, en primaria le iba muy bien. Ac-
tualmente es ama de casa. Vive con su pareja, en una casi -
ta que están construyendo. Barrio Sol y Verde

Lucrecia: Su padre se enfermó y salió a trabajar, mientras hacia el ba-
chillerato para adultos en la escuela técnica. Antes había
repetido 9no. año. Actualmente es sostén del hogar. Traba-
ja, cuida y acompaña a su padre al hospital. Su madre está
dedicada al cuidado de su hermanito down. Barrio de la es-
cuela técnica.

Soledad: A los 13 años decidió trabajar y estudiar simultáneamen-
te. Te rminó 9no. y no siguió. Hace dos años empezó en un
colegio privado y a los dos días abandonó. Barrio Sol y
Ve rd e .
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