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ARTICULOS

La escuela en contextos
de pobreza. Aportes de la
investigacion educativa.

RESUMEN:

EL ARTICULO PLANTEA ALGUNAS RE-
FLEXIONES SOBRE LA ESCUELA QUE
FUNCIONA EN CONTEXTO DE POBREZA
DESDE LOS APORTES DE LA INVESTIGA-
CION EDUCATIVA Y EL TRABAJO PROFE-
SIONAL EN EL AREA. SE LIMITA A ENFO-
CAR LA TEMATICA EN SUS ASPECTOS
INSTITUCIONALES.

LA INTRODUCCION® PRESENTA BREVES
CONSIDERACIONES SOBRE LA RELACION
HISTORICA ENTRE POBREZA Y EDUCA-
CION.

EN PRIMER LUGAR, SE ABORDA LA
PROBLEMATICA DE LA INDOLE DE LA
TAREA, LAS EMOCIONES Y LAS
FANTASIAS ASOCIADAS.

EN SEGUNDO LUGAR, SE PRESENTAN
DE MODO SINTETICO, RESULTADOS DE
INVESTIGACION VINCULADOS CON EL
IMPACTO DEL CONTEXTO TURBULENTO
EN LOS ESPACIOS ESCOLARES.

POR ULTIMO, SE DESARROLLAN APOR-
TES DE LAS INVESTIGACIONES SOBRE
LAS CARACTERISTICAS DE LAS ESCUE-
LAS QUE TRABAJAN CON COLECTIVOS
SOCIALES DESFAVORECIDOS Y OBTIE-
NEN MEJORES RESULTADOS EN TERMI-

NOS DE APRENDIZAJES.
' LI ]

PaLaBrAS cLAVES. ESCUELA - CON-
TEXTO DE PPOBREZA - DIVERSIDAD
CULTUTAL

ABSTRACT:

THIS ARTICLE REFLECTS ON SOME OF THE
ISSUES AND PROBLEMS FACED BY
SCHOOLS® OPERATING IN CONTEXTS OF
POVERTY. THE REFLECTION IS ILLUMI-
NATED BY THE EVIDENCE PROVIDED BOTH
BY RESEARCH AND BY PROFESSIONAL
PRACTICE IN THE FIELD, WITH A FOCUS
ON INSTITUTIONAL ASPECTS. THE
INTRODUCTION BRIEFLY TRACES THE
RELATIONSHIP BETWEEN POVERTY AND
EDUCATION WITH A HISTORICAL PERS-
PECTIVE. FIRST, THE ARTICLE DEALS WITH
THE EMOTIONS AND FANTASIES ASSO-
CIATED WITH THE WORK IN SCHOOLS
LOCATED IN ENVIRONMENTS OF POVERTY.
THEN FOLLOW THE RESULTS OF A PIECE
OF RESEARCH ON THE IMPACT OF
TURBULENT CONTEXTS IN THE EVERYDAY
ROUTINE OF SCHOOLS. LASTLY, THIS
ARTICLE PRESENTS THE RESULTS OF A
PIECE OF RESEARCH ON THE CHARAC-
TERISTICS OF SCHOOLS THAT WORK IN
CONTEXTS OF POVERTY AND OBTAIN VERY
GOOD RESULTS IN THE LEARNING
OUTCOMES OF THEIR STUDENTS.

ensar a la escuela que fun-

ciona en contextos de po-

breza o marginacién no es
tarea sencilla, y quiero decir que no es tarea
sencilla, por varias razones:

La pobreza es un fenémeno complejo, que
no puede ser abordado, ni resuelto solodesde
la educacién y la escuela. Aunque muchas
veces ésta ha cumplido un rol importante, su
tratamiento requiere un abordaje multidis-
ciplinario que incluya, lo econémico, lo so-
cial, la salud, lo educativo, etc., con una
apuesta fuerte al trabajo en redes y politicas
de estado contundentes, orientadas a su abor-
daje.

Por otra parte, atin cuando la pobreza sea
definida sélo como un concepto econémico,

relativo a los ingresos monetarios, no hay <
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definiciones compartidas, y las definiciones se han
complejizado en las dltimas décadas.

A su vez cuando abordamos la problematica de los
colectivos sociales desfavorecidos, de inmediato surgen
las preguntas ;con relacién aquién y cudn desfavorecidos?
Lo que nos llevaria a pensar sobre la nocién de pobreza
relativa. Pero como sefiala Bracho, T. (2001) pobreza y
desigualdad no son términos que aluden a fenémenos
idénticos, ni equivalentes.'

Histéricamente escuela e igualdad social estuvieron in-
timamente relacionadas. En un principio se pensé a la
escuela como un medio para el ascenso social, un modo de
aminorar las desigualdades, para pasar a pensar luego, que
las escuelas no son capaces de modificar en nada las
desigualdades sociales de origen y por lo tanto no es
prioritario invertir en ellas.

Como reaccién a esta postura, a partir de la década del 70
muchos investigadores comienzan a producir trabajos diri-
gidos ademostrar que lo que hacen las escuelas es importan-
te-y que los resultados de su trabajo no esta totalmente
predeterminado por la composicién social de su alumnado.

Se demostré que existen escuelas en las que los alumnos
aprenden menos de lo esperable de acuerdo a su origen
social. y escuelas en las que aprenden mucho maés. Estas
escuelas que desarrollan su labor en contextos sociales
desfavorables y obtienen buenos resultados comenzaron a
ser denominadas en la literatura como “escuelas eficaces”,
“ gscuelas productoras de conocimiento” o ‘“escuelas
exitosas”.

En la década de los 80, los problemas vinculados con la
pobreza, la desigualdad, los colectivos sociales desfavo-
recidos o cualquier forma de exclusién social, habfan casi
desaparecidode las agendas politicas, probablemente como
producto de la crisis que afectaba la sobrevivencia de los
pafses y sus economias o porque se pensaba que estos
problemas habian sido tratados por las politicas estatales
de los iltimos 50 afios. Para pasar en ¢l este nuevo milenio
a ser uno de los problemas mds relevantes en casi todos los
paises latinoamericanos, conjuntamente con el replanteo
del rol que juega la educacién en los procesos llamados
genéricamente de exclusién social. Bracho, T. (2001).

Las nuevas definiciones de pobreza centran su atencion
en aspectos institucionales y de desarrollo humano, ata vez
que pas6 a ocupar un lugar central, la atencién de los
colectivos sociales desfavorecidos. Bracho, T. (2001)

Si bien en este articulo, no trataremos especificamente
esta problemaética, no podemos dejar de sefialar como
afirma Bracho, T. (2001) que estamos aludiendo a una
problemdtica social que involucra dimensiones de pobreza
econémica, de derechos politicos, de participacién social
y de igualdad de oportunidades, donde la educacién puede
ser una dimensién fundamental de participacion social y
una condicién clave para ampliar ese espacio de oportuni-
dades , donde las politicas educativas implementadas y el
rol del estado cumplen un papel determinante .

Nos limitaremos en este trabajo a enfocar la problemdtica
¢n sus aspectos institucionales. En este sentido, presentare-
mos un conjunto de ideas ¢ hipétesis de trabajo que resultan
de la investigacion y el trabajo profesional en el drea.
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.. Enprimer lugar, abordaré la problemitica de 1a indole de
la tarea, las emociones y fantasias asociadas.

Ensegundo lugar, presentaré de modo sintético, algunos
resultados de investigaciones, vinculados con el impacto
del contexto turbulento en los espacios escolares. Es de
interés mencionar, que estas variables, parecen constituir
organizadores centrales de las dindmicas escolares, en los
casos estudiados. :

En tercer lugar desarrollaré aportes de las investigacio-
nes sobre las caracteristicas de las escuelas que obtienen
mejores resultados en términos de aprendizajes . Para
concluir con algunas consideraciones de interés sobre el
trabajo con colectivos sociales desfavorecidos y la diver-
sidad culwral.

EL TRABAJO CON COLECTIVOS SOCIALES
DESFAVORECIDOS Y SU VINCULACION CON EL MUNDO
EMOCIONAL DEL DOCENTE

La tarea de educar a poblacién en situacién de pobreza
¢s una actividad altamente tensionante y ansiégena.

La percepcién de un nifio “hambriento”,“sucio y despo-
jado de cuidados”, puede revivir en todos nosotros ansie-

dades y temores muy arcaicos, que provienen de nuestra
mds temprana infancia, y que han quedado disponibles en
los niveles mds profundos de nuéstro psiquismo: el miedo
al abandono, la desproteccidn, el rechazo, €l ataque, la
indefensién, la pérdida y la muerte.

El material de investigacién disponible, parece ofrecer
evidenciasuficiente para sostener como hipétesis, apoyan-
donos en la conceptualizacién de Castel, R. (1991) que
actualmente la reactivacién de estas emociones primarias
(miedo al ataque y miedo a la pérdida) se ven intensifica-
das.

Como consecuencia de la crisis socioecondmica, el do-
cente se ve fuertemente empujado hacia lamarginalidad, y
“peligrosamente cerca” de los nifios que atiende, mientras
que el alumno, se ve desplazado, de una situacién de
pobreza, a una situacién de miseria e indigencia.

En este sentido nos decfa una maestra:

“Yo hace més de treinta afios que estoy acd. Laescuela
cambié mucho... antes era distinto, era otra cosa, los
alumnos no venfan como vienen ahora, era una pobre-
za digna, y después el maestro jera un sefior!, un
modelo para el chico. Ahora vienen de cualquier
manera, desarreglados, en zapatillas, no sé, creoque ya
es cualquier cosa. El maestro se empobrece més cada
dfa... No sé d6nde vamos a terminar”.

;Acaso esta “peligrosa cercanfa”, no afecta muchas
veces, la relacién con el alumno?

Tolerar estos sentimientos no es algo sencillo, y es por
eso, que muchas veces ponemos en funcionamiento mil-
tiples mecanismos defensivos individuales y sociales: la
evitacién del contacto prolongado, la construccién de
ideologias justificadoras de la acci6n, la no percepcion de
ciertos aspectos de la realidad, entre otros.

Los comentarios de algunos maestros, nos permiten
ilustrar esta situacion:




“Algunos son pequefios delincuentes, no es justo que
nos obliguen a mantenerlos acd adentro, ;para qué?
para que maten al resto”.

“A estos chicos no les podes enseiiar nada porque solo
vienen a comer”.

“Ninguno de nosotros se dio cuenta de que tenia un
arma, ac4 es comtin que los chicos vengan armados”.

Si estos mecanismos se consolidan de modo estereotipa-
do y permanente, se corre el riesgo de sostener una perte-
nencia alienada de docentes y alumnos a la escuela, con el
consecuente deterioro personal y aumento de la tendencia
a un funcionamiento institucional de tipo regresivo que
caracteriza Fernandez, L. (1994): pérdida de la capacidad
institucional para evaluar situaciones, identificar necesi-
dades y problemas y explorar lineas alternativas de solu-
¢i6n, aumento de conductas impulsivas y prejuiciosas,
deterioro de las comunicaciones instrumentales y aisla-
miento progresivo del contexto.

La imposibilidad de llevar adelante una tarea efectiva 'y
gratificante, genera un alto monto de frustracién que nece-
sariamente se convierte en agresién que puede ser voicada
hacia adentro, es decir hacia el sujeto, o hacia el mundo
externo. Como ejemplo de estas situaciones podemos
mencionar: las enfermedades del personal docente, o los
actos de violencia hacia los alumnos y a la inversa, de los
alumnos hacia los docentes o el edificio, etc. Es bien
conocido por todos el alto indice de ausentismo docente
por afecciones menores y de pedidos de traslados en este
tipo de escuelas.

Como lo plantea Menzies (1960), solo el dominio eficaz
de las situaciones concretas nos tranquilizard en parte,
acerca de nuestras emociones y fantasias. Es en este senti-
do, que se hace indispensable romper con €l circulo de la
impotencia generando condiciones de posibilidad para la
accién pedagégica creativa.

En el caso contrario, devendrd como lo sefiala Kaés, R.
(1988) un alto monto de sufrimiento institucional prove-
niente de laimposibilidad de llevar a cabo la tarea primaria
de educar, no sin consecuencia para los sujetos.

La vida emocional del docente atraviesa su papel, po-
niéndolo en el riego de quedar atrapado en su mundo
interior. Cuando esto sucede, el acto de comunicacién
pedagégico aparece fallido por el calidoscopio de senti-
mientos que se desatan frente al alumno.

De modo tal, que como lo expresa Moyni, A. (1984),
*(...) segiin los casos, el papel puede ser inhibitorio,
estabilizador o revelador encubierto de emociones;
peroes el sistema de emociones lo que manda a adoptar
esta o aquella modalidad del papel: la persona tiene
pues poder sobre el papel siempre que tenga poder
sobre las emociones”.

E! bloqueo de las emociones a su vez bloquea la vida
imaginativa e intelectual y muchas veces retornan como
1lanto o agresividad desmedida por incidentes poco graves.

Desgaste nervioso, sentimiento de fatiga, deterioro per-
sonal y laboral, imposibilidad de sostener una relacion
pedagdgica adecuada que promueva aprendizajes signifi-

cativos. Esto nos plantea como Lo propone Blanchard
Laville (1996), la necesidad de encarar un proyecto ético
inevitable:
“(...) trabajar sobre nosotros mismos para aclararen
la medida en que esto sea posible, el trasfondo o lo que
hay por debajo de nuestros proyectos did4cticos”.

Por dltimo nos queda propuesto un desafio: Poder salir
de esta fascinaci6n especular del frente a frente para hacer
un pasaje hacia el reconocimiento del otro, la valoracién de
ladiversidad y lainclusién de objetos circulantes mediado-
res.

EL IMPACTO DE LOS CONTEXTOS ADVERSOS
EN LAS DINAMICAS ESCOLARES

La crisis econ6mica, social y politica que proviene del
contexto turbulento pasado y actual de nuestro pafs, golpea
duramente a la escuela empujdndola hacia la necesidad de
cambios sustantivos que en muchos casos no logra concre-
tizar.

Se incrementa la incertidumbre, la inestabilidad, la con-
fusién, el caos y el malestar.

Como dice Shlemenson, A. (1987): La ansiedad que
irrumpe en el sistema organizacional amenaza con desbor-
dar los diques de contencién que el marco estructural
provee.

El material de investigacién disponible, parece ofrecer
evidencia para sostener como hipétesis, que el impacto de
este tipo de contexto en las escuelas Gue atienden colecti-
vos sociales desfavorecido ha desencadenado en muchos
casos:

« Intensas situaciones de crisis.?

» Resquebrajamiento de los limites que preservan del
contexto otorgdndole identidad y especificidad a la escue-
la.

+ Invasién del adentro por el afuera que se expresa en
el desdibujamiento de las diferencias.

» Tendencia amplificada a dramatizar el contexto.

« Reacciones defensivas tendientes a reconstruir los
limites de un espacio protegido que se ve amenazado o
perdido.

« Actitud pasiva tendiente a padecer la crisis como si se
tratara de un destino irremediable frente la que nada se
puede hacer. Sobre una actitud activa que supone la
observacion y analisis de loa fenomenos.

APORTES DE LA INVESTIGACION
EDUCATIVA SOBRE LAS ESCUELAS QUE OBTIENEN
MEJORES RESULTADOS

Como lo sefialamos anteriormente, existen escuelasen la
que los alumnos aprenden menos de lo esperable de acuer-
do asu origensocial, y escuelas en las que aprenden mucho
mds, aiin cuando desarrollan su labor en contextos sociales
desfavorables.

A continuacién se presentan dos casos que ilustran con

- suficiente evidencia esta situacion.
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Escuela A

Escuela B

El barrio...
Nada a diez cuadras a la redonda, descampado y calles de tierra,
la villa y a una cuadra la escuela.

El barrio ... .
Casas bajas, con pequeiios jardines al frente, calles de asfalto, y
la villa a siete cuadras de la escuela.

La escuela...
Formato cuadrado, paredes bajas pintadas de verde y blanco, dos
ventanas pequeiias y una puerta de hierro al frente.

La escuela...
Formato cuadrado, paredes bajas pintadas de rojo, tres ventanas
pequeiias con celosfas rotas y una puerta de hierro al frente.

La entrada...

Son las siete de la maiiana, la escuela estd abierta desde temprano.
Luisa , la portera limpia la puerta, los chicos antes del horario de
entrada circulan por los pasillos, entran y salen, juegan con la
basura. Es la hora de entrada, algunos llegan tarde pero entran
lentamente sin problema. La jornada comenzé, el clima es tranquilo.
La puerta continua abierta.

La entrada...

Son las ocho y cuarto de la maiiana, la portera de la escuela abre la
puerta. Los alumnos ingresan apurados. Son las ocho y treinta se
cierra la puerta con llave. Los alumnos que llegan tarde son anotados
en un cuaderno.

Los alumnos...
Juan, cartonea, Marta, cuida a sus hermanos, Pedro, se encarga de
juntar el agua, Alberto vende pan casero y pasteles.

Los alumnos...

Marfa, reparte estampitas en el tren, Alicia, cuida a sus hermanos,
Rosacanta, bailay seduce en los trenes, Rail cirujea, Patricia estudia,
vive en las casas del barrio.

La directora...

“Tenemos un proyecto ambicioso, nuestra realidad es cruda, pero
nosotros pensamos que se puede. La escuela tiene que mostrarles

a estos pibes que hay otros mundos posibles y la mejor manera de
hacerlo es organizando actividades que les muestren nuevos
horizontes, que los ayuden a salir. Sabemos que la escuela no puede
revertir la historia de estos pibes, pero si podemos mostrarles que
hay otras formas de vida, qué es lo que pueden pedir, o c6mo
reclamar sus derechos. No es facil porque a veces tenés que darle
més a los que tienen menos con menos, pero tampoco podemos
cerrar los ojos y conformarnos pensando que esta es una escuela
pobre para chicos pobres. Optamos por ofrecerles alternativas:
fiitbol, talleres de manualidades, de costura, de plastica, de folklore,
de computaci6n sin maquina. Queremos que vengan a la escuela,
que sientan que todos los que trabajamos ac4 los queremos mucho y
lo més importante para nosotros, que por lo menos todos se
alfabeticen y manejen las operaciones basicas”.

La directora... \

“Estamos en una lucha eterna, sin salida, recién ahora, con la
construccién de la nueva escuela adentro de la villa tenemos
alguna esperanza de recuperar a la poblacién del barrio. La escuela
esta sumergida en una realidad muy cruel que nos desborda y no se
puede hacer milagros. La pobreza se vive en el aula, estos chicos
son carentes de todo: de afecto, de comida, de cuidado, de recursos
de todo tipo. La mayoria de estos chicos no va a seguir el secundario.
Se dedicar4n al cirujeo en el mejor de los casos ,otros serdn
delincuentes o lo que es peor traficantes de drogas.”

Los maestros...

“Nosotros pensamos que todos los pibes pueden aprender, algunos
necesitan mds tiempo o més ayuda. La cosa es encontrarle la vuelta.
Los chicos son muy afectuosos, no hay problemas graves de
disciplina. Algunas veces vamos a tomar mate a la casilla. El otro
dia una alumna nos invit6 al cumple de quince. Lo mds importante
es trasmitirles que ellos también pueden, que vale la pena superarse.
Trabajamos con gufas, fotocopias, tratamos de acelerar tiempos pero
siempre partimos de la realidad del pibe. Somos muy flexibles con
todo: horarios, asistencias, promociones. Por ejemplo, en un afio, un
pibe puede saltear dos grados o lo pasamos del A al B si tiene
dificultades en el grupo. Trabajamos mucho pero también la
recompensa de ver los resultados y el carifio que te dan los chicos
es grande.”

Los maestros... :

“Con estos pibes se puede hacer muy poco, dirfamos que casi nada.
Cada uno es un problema, més que un problema un problemén. La
mayoria sélo viene a la escuela para comer, no les interesa otra cosa.
No traen los dtiles, no traen nada, les das un l4piz se lo llevan y al
otro dia no lo tienen mds, no cuidan nada. Los padres tampoco vienen
cuando los llam4s y la Asistente Social desde que la asaltaron
tampoco quiere volver a la villa. Hay problemas de violencia, de
droga, en fin, de todo tipo. Esta escuela es tierra de nadie, cumple
sé6lo una funcién asistencial, de lo pedagégico ni hablar, lo que

se les puede enseiiar es minimo” '

Los recreos...

No hay timbre, el tiempo de recreo lo marca la tarea. Algunos
alumnos guardan sus iitiles y salen caminando tranquilos, otros se
quedan trabajando en el aula. Se escucha cumbia por un alto
parlante. Un grupo de alumnos baila sobre un escenario, otro grupo

de alumnos juega al véley con la maestra.

Los recreos...

Toca el timbre, todos los alumnos salen apurados al recreo, corren,
gritan, se empujan, una alumna se queda parada en la puerta del
aula cuidando sus dtiles. Un maestro cuida los baiios, el resto de los
de los maestros toman mate en la cocina.

El comedor...

El turno mafiana finaliza quince minutos antes y el turno tarde
comienza quince minutos después. En ese horario los alumnos
comen en un aula que también cumple la funcién de comedor. El
almuerzo se desarrolla en un clima tranquilo y ordenado. Un maestro|
sirve la comida, guiso de lentejas con papas, mientras comenta: “el
guiso se come mejor con la cuchara, Juani estds metiendo el pelo

en el plato.” También corta y reparte el pan y sirve el agua.

El comedor...

Al finalizar el turno maiiana, los nifios hacen una larga cola frente a
la puerta de la cocina. La portera y la cocinera sirven un guiso de
fideos con papas. Algunos alumnos traen sus propios recipientes,
otros los piden prestados. Comen dispersos por el pasillo, la
vereda o se llevan la comida a sus casas. Cuando llueve la escuela
les pone a disposici6n el patio cubierto. El personal de la escuela
se debate a favor y en contra del comedor
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Es interesante pensar entonces: ;Cémo y por qué
algunas escuelas pueden lograr mejores resultados?

LAS ESCUELAS QUE LOGRAN “BUENOS RESULTADO™:
SUS RASGOS CENTRALES

Miiltiples investigaciones en el campo educativo, de-
muestran con evidencia suficiente, que las escuelas que
trabajan con poblacién en situacién de pobreza, logran
mejores resultados cuando:

« Se organizan en torno a un proyecto institucional que
sostiene como tesis: Todos los nifios pueden aprender, si
se les proporcionan los medios y el tiempo necesario. Esto
supone reconocer que el aprendizaje es una potencialidad
humana que todos los nifios pueden desarrollar, si se parte
de las caracteristicas biol6gicas, socio-afectivas, cultura-
les e intelectuales del sujeto que aprende. Por lo tanto el
pertenecer a un contexto desfavorable no determina la
imposibilidad de aprender, en cambio, el usode estrategias
pedagégicas adecuadas, favorece aprendizajes significati-
vos, cualquiera fuera el punto de partida.

« Logran construir una comunidad auténtica, es decir
todos se sienten ligados, apoyados, importantes, valiosos,
y responsables, se comunican con sinceridad, y establecen
relaciones profundas, un compromiso significativo con la
tarea y tienen una funcién que desempefiar para ayudar a
los otros. De este modo se genera buen clima institucional
y conciencia de grupo.

» Tienen un cuerpo docente estable en cuanto a su
situacién contractual, menor rotacién y mayor concentra-
ci6n de horas en el establecimiento.

« Poseen un equipo de eonduccién que ofrece un alto
grado de continencia , acompafia, orienta la tarea pedago-
gicay promueve la participacién de toda lacomunidad en
la vida cotidiana de la institucién.

« Existen espacios institucionales para que los alumnos
puedan asumir responsabilidades en la vida escolar.

» Logran flexibilizar los sistemas de organizacion, en
cuanto a la distribucién del tiempo, espacios, roles y
responsabilidades, normas, etc.

« Superan la disociacién asistencial — pedagégico que
se instaura en los espacios escolares como una situacién
dilemética: Ser una “escuela asistencial” que se ocupa de
la carencia y los afectos o Ser una “ escuela pedagdgica”
que se ocupa de trasmitir los contenidos disciplinares,

- para avanzar hacia espacios de interseccién y de nuevos
instrumentos conceptuales que reconozcan aspectos delo
pedagégico en lo asistencial y de lo asistencial en lo
pedagégico. “(...) la escuela no deja de ensefiar para
asistir sino que, en el marcode la heterogeneidad, ensefia
cuando asiste.”™

« Promueven actividades y vinculos significativos entre
la escuela y la familia.

« Ofertan actividades o talleres especiales que convier-
ten a la institucién en una escuela atractiva.

« Establecen acuerdos basicos acerca del enfoque de la
labor escolar.

« Valoran y parten del capital cultural de los alumnos.

« Desarrollan estrategias pedagégicas para trabajar con

la heterogeneidad.

+ Establecen relaciones afectuosas, de reconocimiento
y respeto con los alumnos.

« Poseen expectativas positivas de permanencia escolar
y logros.

« Realizan un alto aprovechamiento del tiempo de
clase, el poco espacio dedicado a cuestiones disciplinarias,
les permite trabajar ms tiempo, ala vez que constituye un
mensaje implicito a los alumnos sobre la importancia dada
por el docente al trabajo escolar.

« Ponen a disposicién de los alumnos, textos, libros,
materiales y itiles educativos.

No es dificil advertir, que cuando varios de estos factores
se encuentran presentes, operando en forma conjunta, se
producen resultados mds positivos para cualquier tipo de
escuela, independientemente de las caracteristicas, del
contexto y de su poblacién.

Sin embargo, mds all4 de lo alentador de estos resulta-
dos, esnecesario ser modestos sobre su alcance y evitar
simplificaciones. En un trabajo de recopilacién sobre el
temaReynolds, D. (1994)* sefiala un conjunto de limitacio-
nes en los estudios de efectividad en las escuelas.

La magnitud del impacto de los factores escolares es
limitada en relaci6n al peso de las variables sociales. Solo
alrededor del 8 por ciento al 15 por ciento de la variacion
de los resultados de los alumnos es atribuible a las carac-
teristicas de lasescuelas y las aulas, mientras que alrededor
del 50 por ciento de la variacion es atribuible a factores de
tipo familiares y sociales.

No siempre, los “buenos resultados” de una escuela se
sostienen en el tiempo. Pueden ser circunstanciales y
entonces es necesario constatar su continuidad.

Por otra parte, no siempre las escuelas tienen buenos
resultados en todas las dreas simultdneamente. Algunas
pueden tener impacto en las dreas académicas y no en otros
objetivos formativos valiosos.

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES
QUE PARECEN RELEVANTES PARA EL TRABAJO CON
COLECTIVOS SOCIALES DESFAVORECIDOS

Es importante romper con la vieja creencia de que el nifio
que pertenece aunafamiliaen situacién social desfavorecida
no trae nada valioso consigo, muy por el contrario, es
portador de una cultura, experiencias y conocimientos,
que es necesario reconocer y tomar como punto de
partida para el trabajo escolar. Atticular la propuesta
pedagégica de la escuela con las experiencias, saberes y
pautas culturales que traen los alumnos es la clave del éxito
para el trabajo escolar. La variedad de situaciones sociales y
culturales, asf como la de historias familiares en las que ¢l
nifio crece, determina una amplia gama de contextos de
socializacién que le otorgan caracteristicas especificas al
proceso de construccién de identidades y capacidades per-
sonales. Actualmente en nuestro pafs, esta situacién se ve
incrementada por el fenémeno migratorio proveniente de
paises limitrofes complejizando ain mas la tarea 4ulica.

El desafio que enfrentan todas las instituciones educati-
vas es que “sélo pueden trabajar sobre la base de lo que
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cada individuo trae consigo como capital cultural, que es
parte de su identidad personal” .’

Esta caracteristica, que es inherente a la tarea escolar en
cualquier contexto social, se ve amplificada en los contex-
tos “‘desfavorables”, la escuela debe crear en estos nifios un
conjunto de capacidades que no encuentran en el hogar un
dmbito propicio para su desarrollo. De lo contrario, au-
menta la brecha entre lo que el nifio trae y lo que la escuela
le pide y asf, los chicos que més necesitan de su aporte, son
los que estdn en peores condiciones para aprovecharlo.

“El desafio para laescuela en los sectores sociales mas
desfavorecidos no se limita entonces a enseiiar, sino
que es necesario ofrecer a los nifios una experiencia
vital que les permita construir nuevas identidades y

~ capacidades. Cuanto mayor es la distancia cultural
entre la escuela y el hogar, més se requiere de una
intervencién pedagégica que involucre globalmente la
vida del individuo y que produzca en él una huella de
formacién mds profunda. De allf la importancia de
incorporar a la escuela a los nifios de origen social mds
desfavorecidos a edades més tempranas y durante
mayor cantidad de tiempo”.*

El vinculo del nifio con la escuela y con los adultos que
trabajan en ella, se convierte en un aspecto fundamental
para el éxito escolar. Sélo si se logra producir adhesién
alaescuelay generar en el nifio interés por las activida-
des escolares, la tarea del docente podra tener un
impacto significativo en el alumno.

Por otra parte, los maestros que tienen una percepcién
positiva de los alumnos de sectores desfavorecidos,
reconocen aspectos valiosos de su cultura y confian en
su capacidad de aprender, son los que logran mejores
resultados en términos de aprendizajes. Por el contrario
los que tienen una percepci6n negativa y no creen que
puedan aprender a causa de su condicién social, efectiva-
mente no logran que aprendan.

La escuela que trabaja en contextos sociales desfa-
vorecidos, necesita ofrecer con mayor intensidad que en
otros contextos, un ambiente cultural rico y variado que
permita multiples contactos con otras manifestaciones
culturales diversas a las de sus hogares de modo que el
alumno pueda desarrollar competencias indispensables
para participar como ciudadano en una sociedad mds justa.

Para concluir, podrfamos decir que no hay una receta o
una configuracién tnica de factores que deba tener una
escuela para lograr buenos resultados. Como lo sefialamos
anteriormente cada escuela tiene una historia, una cultura,
un estilo, una identidad, que le confieren singularidad e
idiosincrasia. No existe una “pedagogia de la pobreza”, ni
¢s posible sostener “escuelas para pobres™. Los factores
relevantes pueden ser diferentes en distintos contextos
sociales o culturales. Lo que favorece el aprendizaje de los
nifios en un medio social, puede no ser efectivo en otro.

Por dltimo podriamos dejar planteada una pregunta
formulada por Roche, A.:" ;Es necesario que la escuela dé
mds a los que tienen menos?, jde qué més y de qué menos
se trata? oo
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! Bracho, T.: “Educacién y Exclusién Social en América Latina”.
Documento elaborado a solicitud del Programa Nacional de Escuelas
Prioritarias. Ministerio de Educacién. Republica Argentina. Presentado
en Buenos Aires, 18 de febrero de 2001.

“(...) puede haber fuertes niveles de pobreza extrema, definida como
la capacidad para obtener los bienes minimos indispensables para la
sobrevivencia, en una sociedad prioritariamente de pobres, o la inversa,
en una sociedad de abundancia. Pero mds importante aiin, es que puede
también darse el caso de redistribuciones que afecten s6lo a un segmen-
to del espectro social, sin que se modifique la estructura de desigualdad
general; por ejemplo, puede haber politicas exitosas que modifiquen la
estructura al interior de los segmentos sociales en pobreza, sin que se
produzcan redistribuciones desde los segmentos de mayores recursos”.

* Ruptura de una regularidad que impide prever anticipadamente
eventos futuros cruciales para la supervivencia. (Shlemenson, A. 1978).

* Redondo, P. y Thisted, S., “La Escuela en los margenes”. En:
Realidades y futuros. Mimeo. 1999.

* Reinolds, D. y otros, 1994: Advances in school effectiveness
research und practice. Pergamon.

* Administracién Nacional de Educaci6n Piblica. Proyecto MECAEP-
ANEP/BIRF. Montevideo. Uruguay. 1999.

* Op. cit. 3.

7 Integrante del programa ZEP de Francia.
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ARTICULOS

Pobreza urbana, diversidad
cultural y escuela media.
Notas sobre las
trayectorias escolares
de las adolescentes
embarazadas™

RESUMEN:

EL ESPECTRO DE RECORRIDOS POSI-
BLES POR EL SISTEMA EDUCATIVO ESTA
CARACTERIZADO POR SU HETEROGE-
NEIDAD, HACIENDOSE EVIDENTE LA DI-
VERSIDAD DE LA EXPERIENCIA SOCIAL
DE LOS ALUMNOS QUE TRANSITAN POR
LA ESCUELA. EL ANALISIS DE LAS
TRAYECTORIAS ESCOtARES PONE EN
RELACION A POR LO MENOS TRES DI-
MENSIONES: LOS CONDICIONAMIENTOS
MATERIALES DE LA VIDA DE LOS ALUM-
NOS, LOS DETERMINANTES INSTITUCIO-
NALES Y LAS ESTRATEGIAS INDIVIDUA-
LES.

EN EL PRESENTE ARTICULO  AVANZA
EN LA RECONSTRUCCION DE LAS TRA-
YECTORIAS DE UN GRUPO PARTICULAR:
ALUMNAS EMBARAZADAS DE SECTORES
POPULARES, INTENTANDO HACER VISI-
BLES CIERTOS RASGOS DE LA PRODUC-
CION DE SUBJETIVIDAD ADOLESCENTE
EN LA ESCUELA. DISTINTOS INFORMES
INDICAN LA VULNERABILIDAD SOCIAL Y
EDUCATIVA DE ESTE GRUPO EN TANTO
EN EL SE AMALGAMAN ASPECTOS QUE
DAN CUENTA DE UNA MULTIPLE
MARGINACION: SER POBRES, MUJERES,
ADOLESCENTES Y ESTAR EMBARAZA-
DAS. NUESTRO TRABAJO INDAGA EN LA
DINAMICA QUE ASUME LA EXPERIENCIA
INSTITUCIONAL EN ESTA SITUACION, IN-
TERPRETANDO HASTA QUE PUNTO EL
EMBARAZO EN LA ADOLESCENCIA Y EN

CONTEXTOS DE POBREZA CONSTITUYE
UN FACTOR DE DESERCION Y/O DE RE-
TENCION ESCOLAR.

oo 0
ABSTRACT:
THE ESPECTRUM OF POSSIBLE WAYS
TAKEN BY THE EDUCATIONAL SYSTEM IS
DISTINGUISHED BY ITS HETEROGENEITY,
MAKING EVIDENT THE DIVERSITY OF THE
SOCIAL EXPERIENCE OF THE PUPILS WHO
ATTEND SCHOOL. THE ANALYSIS OF THE
SCHOOL TRAYECTORY ASSOCIATE AT
LEAST THREE ASPECTS: MATERIAL
CONDITIONERS iN THE PUPILS LIVES, THE
INSTITUTIONAL DETERMINERS AND THE
INDIVIDUAL ESTRATEGIES. IN THIS ARTICLE
WE GO THROUGH THE RECONSTRUCTION
OF THE EXPERIENCES OF A PECULIAR
GROUP: PREGNANT PUPILS FROM
POPULATED PLACES, TRYING TO SHOW
CERTAIN ASPECTS OF THE ADOLESCENT
SUBJECTIVITY PRODUCTION AT SCHOOL.
DIFFERENT REPORTS SHOW THE SOCIAL
AND EDUCATIONAL VULNERABILITY OF
THIS GROUP MEANWHILE, DIFFERENT
ASPECTS GET TOGETHER TO SHOW A
MULTIPLE MARGINALITY; BEING POOR,
BEING WOMEN AND BEING PREGNANT.
QOUR TASK INVESTIGATES THE DYNAMIC
THE INSTITUTIONAL EXPERIENCE DEVE-
LOPS IN THIS SITUATION, QUESTIONING
THE ROLE PREGNANCY IN WOMEN IN THE
LOWER CLASSES PLAYS IN THE SCHOOL
DESERTION OR STAYING.

ste trabajo intenta poner de

relieve las consecuencias

de una visién que estd muy
extendida respecto de las trayectorias educa- o

* Este articulo es resultado de los avances de la Tesis de Maestria de la Lic.
Paula Fainsod dirigida por la Mg. Carina Kaplan, en el marco de la Maestria en
Ciencias Sociales y Salud del CEDES-FLACSO.
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tivas sostenida sobre nociones ideales de regularidad,
homogeneidad y normalidad, encarando otro modo de
interpretar la diversidad y pluralidad de los itinerarios
concretos y contradictorios que caracterizan el transito por
el sistema escolar. Partimos del supuesto de que un cono-
cimiento pormenorizado de la dindmica que adquieren las
trayectorias, tal y como se realizan efectivamente, permite
resituar el fenémeno del par denominado “éxito/fracaso
escolar”, ubicando el foco de atencién en la estructura
social y educativa. Desplazamos de este modo la mirada
desde una concepcidn individualizada de los' fenémenos
asociados a dicho par, hacia un andlisis de la matriz socio-
histérica de los sistemas educativos en la cual las estrate-
gias de los sujetos concretos se despliegan. La pregunta
acerca de quiénes son los estudiantes conlleva la cuestion
de sus limites socioculturales y, al mismo tiempo, conduce
a superar anticipaciones respecto de sus posibilidades.

En definitiva, nuestro intento es el de poneren interaccién
alos condicionamientos materiales de vida de los alumnos,
los determinantes institucionales de la experiencia en las
escuelas y las estrategias individuales que se ponen en
juego conforme a los margenes de autonomia relativa que
les cabe a los estudiantes en la produccién de las propias
trayectorias escolares.

Habitualmente, las imdgenes simbdlicas con las que se
figuran los itinerarios “normales”, esto es, de quienes
realizan un recorrido lineal por la estructura escolar
predisefiada, se refieren a una suerte de geometria escolar:
escaleras, peldafios y pirdmides, cispides o vértices preva-
lecen en ese espacio simbélico. Hay un camino prefigura-
do. trazado con independenciade quiénes son los caminan-
tes. donde las rectas se ubican en un lugar privilegiado. En
contraste, lo sinuoso y curvo del camino se percibe como
déficit, desvio o atajo del caminante. Asfi, el alumno *
irregular” realiza un trayecto no lineal que se torna proble-
mdtico para los canones usuales de las instituciones esco-
lares. Sin embargo, se sabe que una de las mediaciones en
la transformacién del capital cultural familiar en capital
escolar es el avance o retraso escolar.

El uso de las estadisticas en el marco de los juicios
escolares respecto de los alumnos puede connotar un tinte
prejuicioso si las multiples categorfas que denotan un
corrimiento de la norma -como las de “repitente”, * no
promovido”, *“ con sobredad”, “salido de la escuela sin
pase”, “ desertor”-, se las aborda como problemas particu-
lares del alumno (lldmese falta de aptitudes, ausencia de
dones, falta de inteligencia, con déficits familiares, entre
otros nombres comunes) y no resultantes de las desiguales
condiciones y oportunidades sociales e institucionales de
ladindmica de laescolarizacién. Entre paréntesis, recorde-
mos una categoria en el campo de la educacién especial, la
del * irregular social”, la cual ilustra el modo en el que un
constructo prejuicioso es objetivado en una taxonomia
escolar, con supuesta base objetiva y cientifica. Permitien-
do, todo aquello que se desviade laimagen ideal, comienza
a ser objeto de tipificacién especial o excepcional, gene-
rando nuevas clasificaciones -o mejor, viejas formas pero
con nuevos eufemismos- respecto de aquellos estudiantes
que no encajan en esta ilusoria homogeneidad de las
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trayectorias y de las experiencias educativas.

Una serie de falacias, entre ellas dos que presentamos,
estdn detrds de la visién encantada de la socializacién
escolar que es preciso romper y que es en donde se sitiian
nuestros puntos de partida complementarios. En primer
término, y por oposicion a la visién que sostiene la neutra-
lidad escolar tras el embanderamiento de la igualdad de
oportunidades, consideramos que la escuela estd atravesa-
da por la matriz de conflictividad social que estructura las
trayectorias y las experiencias sociales de los estudiantes.
Bajo una orientacién similar, sostenemos que las catego-
rias escolares llevan implicita una taxonomfa social mds
amplia.

Segundo, frente a una nocidén tradicional de cultura
escolar homogénea, en mayiscula y en singular, nos para-
mos en la heterogeneidad y la diversidad, en minuscula y

en plural -sin que esto signifique una postura relativista-,
como constitutivas de la dindmica sociocultural en la
escuela, caracterizada por la desigualdad en ladistribucién
del capital simbdlico que existe en nuestras sociedades.

Al mismo tiempo, y en contraste con una nocién univer-
sal y esencialista de la adolescencia, afirmamos que no hay
nadade naturalezaen lacategoriade adolescente. Y que los
sujetos de la experiencia escolar son plurales. Por oposi-
¢ién a una nocidn de sujetos “en si”’, consideramos a las
categorias de sujetos como relacionales. Queremos signi-
ticar con ello que no hay una adolescencia por fuera de las
relaciones sociales que son siempre definidas a través de
una dindmica de poder. La delimitacién de los adolescen-
tes como grupo es el resultado de un lento proceso histéri-
co, inscripto en la dindmica de formacidn de la familia
occidental y sus funciones, en el marco de aquellas trans-
formaciones mds abarcativas que dieron lugar al surgi-
miento de la sociedad industrial. Retomando las conside-
raciones efectuadas por Bourdieu (1984; 163) respecto del
ser adolescente, éste se define como una forma de estar en
el mundo en relacién a otros grupos, resultado de tadisputa
por el acceso a recursos de un campo social, a su distribu-
cién, a la lucha por su control y monopolizacién. Y no
todos los individuos que tienen la edad de ser adolescentes
se encuentran socialmente hablando, en la misma situa-
cién, es decir que los limites varfan histérica, geogréfica y
culturalmente.

Una nota central de! ser adolescente es que se produce el
pasaje de lo familiar a lo extrafamiliar con conflictos y
tensiones en los que también se da otro tipo de apropiacidn:
lo social. Se discute por primera vez la herencia familiaren
la constitucién de la personalidad. Este recorrido se des-
pliega en escenarios contradictorios, que van constituyen-
do la dindmica de la subjetivacién. Ser adolescente es una
forma de la experiencia histérica atravesada por la clase y
el género; pero que no depende exclusivamente de ellos,
sino que se ancla en contextos institucionales especificos
que marcan su singularidad.

En fin, el alumno clasificado escolarmente ya es un
sujeto tipificado socialmente. La adolescente embarazada
no escapa a un acto de nombramiento-clasificacién. Sin
embargo, esto no implica situarnos en posiciones .
deterministas respecto de las trayectorias escolares. Por el



contrario, este trabajo se esfuerza por obtener una com-
prensién dialéctica de los itinerarios escolares, lo cual
supone poner en interaccién mutua a los condicionamientos
sociales que actiian con cierta independencia de las subje-
tividades singulares, a la vez que poner sobre el tablero de
ajedrez de las practicas sociales en juego los procesos de
biografizacién o subjetivacién que producen los indivi-
duos con la relativa libertad que los constituye como tales.
Situados en posiciones intermedias, las perspectivas socio-
I6gicas contemporaneas en las que nos ubicamos, se rehu-
san a reducir la mirada o a aislar las esferas objetivas y
subjetivas, abriendo paso a concepciones dialécticas, es
decir relacionales, entre los condicionamientos externos,
hasta cierto punto trascendentes a los sujetos particulares,
y las disposiciones interiorizadas que predisponen a los
sujetos a pensar y actuar sobre el mundoenla cotidianeidad
de su experiencia social.

Nuestro aporte principal consiste precisamente en tornar
visibles ciertos rasgos de laconstruccién de lasubjetividad
adolescente en el contexto escolar, en su atravesamiento
con los condicionantes estructurales de la pobreza. En los
sectores populares se evidencia una doble marginacion:
joveny pobre. En nuestro caso, se suma ademads la proble-
matica vinculada al género, es decir la cuestién de la
divisién socialmente construida entre los sexos.

Abordamos relacionalmente los ajustes y contradiccio-
nes entre la experiencia social de 1a pobreza, las caracteris-
ticas que asumen las instituciones escolares frente a esta
situaci6n y las representaciones sociales, expectativas y
estrategias que producen estas adolescentes-mujeres-po-
bres, en relacién a su pasaje por la escuela.

Las preguntas centrales consisten en dilucidar de qué
modo, en contextos de pobreza, el embarazo se constituye
en factor de deserci6n escolar y hasta qué punto éste es
causa o efecto. Varios estudios a nivel nacional (Jusid,
1991; Pantelides, 1992; Infesta Dominguez, 1996) mues-
tran que la mayori’a de las j6venes que dan a luz entre los
10 y los 19 afios de edad, habfan abandonado la escuela
entre el 6° gradode la primaria y el 1° afio de la secundaria
con anterioridad a su embarazo. Pertenecen a grupos
familiares extensos y pobres y no trabajan fuera de sus
casas sino que ayudan a la organizacién familiar realizan-
do tareas hogarefias. Al mismo tiempo, “los embarazos son
mucho menos frecuentes entre las adolescentes que concu-
rren a clases que entre aquellas que abandonaron los
estudios* (Pantelides, 1995; 31).

Paralclamente, constatamos que existe en las escuelasun
grupo importante de alumnas madres y embarazadas. Nues-
tras entrevistas replantean la correlacién causal entre em-
barazo y desercion escolar. Hipotetizamos que, bajo cier-
tas condiciones institucionales, el embarazo puede resultar
un factor de retencién escolar dado que resignifica el
sentido de ir a la escuela.

La encrucijada a la que nos enfrentamos es la siguiente:
cel embarazo adolescente opera como un factor de expul-
sidn o de retencién en la escuela media? Es inevitable que
las embarazadas fracasen o es precisamente la situacion
del embarazo la que permite resituar la significacion dela
escolarizacion?

EMBARAZO ADOLESCENTE Y REPRODUCCION DE LA
POBREZA URBANA: EL PAPEL DE LA EDUCACION

Paraentrar de lleno en los primeros resultados obtenidos,
indiquemos que es en la década de los 70 cuando la
adolescente embarazada se tornaen un nuevo sujeto social,
en tanto se la comienza a percibir como un modo singular
de subjetividad. Haciendo un breve recorrido hist6rico del
campo cientifico, encontramos distintas tradiciones de
pensamiento en torno al embarazo adolescente en su rela-
cién con los condicionantes de la pobreza y donde la
variable educativa entra a jugar de diversos modos, inclu-
sive contrapuestos.

Siguiendo de cerca la clasificacién de Stern (1996),
observamos que el enfoque tradicional hegeménico que
cobra fuerza hacia fines de los 70 proveniente de ciertos
campos disciplinarios, fundamentalmente la demografia,
lamedicina, laepidemiologfa y la psicologfasocial, atribu-
ye a la maternidad adolescente la transmisién interge-
neracional de la pobreza. Desde la epidemiologfa social se
plantea c6mo el hecho de convertirse en madre a temprana
edad implica una mayor vulnerabilidad de las mujeres y
sus hijos. Asf,el ser madres en esa etapa de la vidaes lo que
trae aparejado el abandono de los estudios, proyectos, la
exclusién del sistema productivo, llevando as{ a la repro-
duccién de 1a pobreza. El vinculo maternidad adolescente-
pobreza se presenta de manera tal que la primera queda
situada como variable independiente, recayendo las res-
ponsabilidades y causas de lasituacion séloen elindividuo
y la familia. El embarazo adolescente deberia ser evitado
y su disminucién contribuiria a reducir la pobreza.

Frente a esta perspectiva y a partir de los 80, comienzan
aemerger nuevos enfoques que se contraponeny conviven
con los anteriores, cuestionando aquella mirada universal
y etnocéntrica. Seenlazalaproblemdticaalo sociocultural,
a las relaciones de poder en las esferas de lo piblico y lo
privado; introduciendo la perspectiva de los derechos
humanos y relaciondndolo intimamente con las politicas
piiblicas. Se establecen otro tipo de correlaciones entre
pobrezay embarazo adolescente tales como la que plantea
Stern sosteniendo que “la edad del embarazo en sino esla
causa de la pobreza o de un menor bienestar futuro. Son,
por un lado, los origenes sociales y familiares de los que
proviene lajoven y que tienen mds que ver con un contexto
de desigualdad social que se traduce en desigualdad de
oportunidades, que caracteriza a estas adolescentes mas
alld del embarazo.” (1996; 14). Las desigualdades en las
trayectorias escolares se caracterizan bajo una orientacién
similar en la medida en que la situacién de embarazo no es
la causa principal explicativade la desercién de las adoles-
centes de laescuela media, aunque juegue indudablemente
un papel importante en la discontinuidad lineal o en ¢l .
abandono de los estudios.

Ahora bien, para ubicar a las adolescentes de nuestro
estudio, es preciso referirnos primero al fenémeno del
embarazo adolescente en la Ciudad de Buenos Aires.
Mencionemos que en Argentina 61 de cada 1000 adoles-
centes de 15 a 19 afios de edad (fecundidad tardfa)' son
madres. La fecundidad adolescente es relativamente alta
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en relacién con la tasa general de fecundidad del pais,
habiendo alcanzado su pico méximo en 1980, para co-
menzar a descender luego, situdndose en la actualidad en
niveles atn algo superiores a los de la década de 1960.

La fecundidad adolescente total -precoz y tardia- des-
cendi6 del 38,7 por mil en 1980 al 31,7 por mil en 1995.
Este descenso se debe bdsicamente al descenso de la
fecundidad tardia: de 76,8 por mil a 60,6 por mil; ya que la
precoz se mantuvo pricticamente constante. De acuerdo
con Gogna, “‘no obstante el mencionado descenso en latasa
de fecundidad adolescente total, la dindmica poblacional
hace que el peso de madres adolescentes, sobre el total de
nacimientos sea creciente: del 11,2 por ciento en 1958 at
15,7 por ciento en 1995. En términos absolutos esto signi-

fica que de los aproximadamente 700.000 nacimientos que
ocurren por afio en la Argentina, cerca de 100.000 corres-
ponden a menores de 20 afios”. (1998; 335)

Asimismo, los comportamientos son diferenciales por
provincias siendo que se trata de un fenémeno que dista de
ser homogéneo. Las jurisdicciones de Capital y Chaco
constituyen dos situaciones extremas paradigmaticas en
relacidn con la fecundidad adolescente; siendo la fecundi-
dad adolescente tardfa para 1980 del 26,3 por mil en la
primeray del 103,2 por mil en el caso de Chaco. Para 1995,
en la Capital Federal ha sido de 22,9 por mil y 100 por mil
para Chaco.

Respecto al nivel de instruccién de las adolescentes
embarazadas y madres, segin datos de 1980, las adoles-
centes con mayor nivel de instruccién eran las que con
menor frecuencia se transformaban en madres: 31 de cada
100 entre las sin instruccién y sélo 2 de cada 100 entre las
adolescentes con educacién post-secundaria (Pantelides,
1995). Datos mas recientes (INDEC, 1996) confirman esa
asociacion. “Las adolescentes que han tenido embarazos o
hijos nacidos vivos, tienen, por un lado, un nivel de
instruccién mds bajo. En efecto, alrededor del 13 por
ciento no alcanzé a completar el nivel primario, propor-
cién que en el caso de las no embarazadas se reduce al 4 por
ciento. Por otro lado, ellas tienen mayor participacién en la
actividad econémica. '

Si bien la Ciudad de Buenos Aires tiene la menor tasa de
fecundidad adolescente en relacién al resto de las jurisdic-
ciones, nos detendremos all{ en tanto concierne a la pobla-
cion objeto de nuestro trabajo, presentdndose al interior de
ella una situacién heterogénea. Pobreza urbana y embara-
zo adolescente se conjugan necesariamente.

De las estadisticas disponibles ,2 queda en evidencia que
el Cordon sur se caracteriza por tener una estructura
demogrifica mds joven que el resto de la Ciudad. Se
registran en el afio 2000, 313.806 residentes pobres lo cual
representa el 10.3 por ciento de la poblacién total del
distrito. A su vez, la pobreza portefia estd levemente
feminizada (50,5 por ciento de la poblacién bajo la linea
de pobreza es femenina), y al desagregarse por edades, se
puede ver el alto impacto diferencial de la pobreza en los
primeros tramos de edad. En este sentido, la mayor inci-
dencia se observa en los nifios de 14 afios 0 menos, donde
afecta al 18, 1 por ciento del total, resultando asi que
89.946 nifios residentes en la Ciudad viven en hogares
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ubicados por debajo de la linea de pobreza (LP). El segun-
do grupo es el de adolescentes y.jévenes de entre 15y 24
afios, donde la pobreza impacta sobre el 16,2 por ciento del
grupo.

Se tratade 73.110 jévenes y adolescentes que conviven
en hogares pobres, de los cuales, para ubicar otra dimen-
sién de la crisis socioambiental del cardcter multidimen-
sional que los impacta, el 10,4 por ciento, 7603 jévenes
y adolescentes, no posee ninguna instruccién o sélo
posee la escuela primaria incompleta como maximo nivel
educativo adquirido. Por otra parte, el 20 por ciento de los
jévenes pobres residentes en la Ciudad de Buenos Aires
-14.600- ya no estudian, ni trabajan, ni desarrollan tareas
hogarefias.

Al analizar el despliegue espacial de la poblacién pobre
portefia, el vértice de la pobreza se aglutina en el Cordén
Sur de la Ciudad aut6noma, con epicentro en La Boca,
Barracas, Constitucién, Parque Patricios, Villa Lugano,
VillaSoldati y Mataderos. En efecto, donde reside el 20 por
cientode lapoblacién se encuentrael 51 por ciento del total
de la pobreza por ingresos de la Ciudad. Entonces, esen el
Cord6n sur donde reside la mayor cantidad de adolescentes
y jovenes de la Ciudad quienes, teniendo en cuenta su

condicidn etariay lugar de residencia, se encuentran en una
situacién de mayor pobreza.

Para analizar la distribucién de la fecundidad adoles-
centeen laciudad tomaremos como referencia las dltimas
Estadisticas de Salud de la Secretaria de Salud de la
Ciudad de Buenos Aires (1998) donde se observa que en
1994 fueron madres 39.996 mujeres, de las cuales 2.627
eram adolescentes, cifra que representa el 6,6 por ciento
del totalde madres. La fecundidad adolescente duplicaen
el: Cordén sur a los restantes sectores de la ciudad. En esta
regién fueron madres en 1994, 1640 adolescentes repre-
sentando el 62 por ciento de todas las adolescentes que
fueron madres en ese afio en la Ciudad de Buenos Aires.

Si bien como sefialan distintos informes? gran parte de
las adolescentes embarazadas y/o madres se encuentran
fuera del sistema educativo, una importante cantidad de
ellas enfrenta dicha situacién estando en la escuela.
Segtin un relevamiento realizado por el Programa Zonas
de Accién Prioritaria* (ZAP) en 5 escuelas medias de la
zona sur, se encontraban cursando sus estudios en 1999
un total de 92 alumnas entre las cuales habia madres y
embarazadas. No contamos con estadisticas exactas res-
pecto a la cantidad de alumnas.que se encuentran en la
escuela atravesando dicha situacién; debido, en parte, a
las dificultades propias que presenta un registro fehacien-
te de esta situacién.

A la vulnerabilidad que ofrece el hecho de estar emba-
razada o ser madres para la continuacién de los estudios,
se antepone y suma la vaulnerabilidad que presenta para la
escolarizacién la situacién de pobreza. Diversos infor-
mes,® sefialan cémo los mayores indices de fracaso,
repitencia y sobredad se presentan en la zona sur de la
ciudad. El embarazo adolescente no se presenta s6lo en
los sectores populares, pero si es en ellos en los que las
condiciones socio- econémicas lo convierten, en general,
en una situacién de mayor vulnerabilidad, situacién que




dacuenta de un acceso desigual amétodos anticonceptivos
y a condiciones diferentes de accesibilidad al aborto. De
esta manera la reflexién en torno aesta problematica en
estos sectores atraviesa necesariamente la cuestion de la
desigualdad social.

Estas condiciones generadas par la desigualdad, no
obstante, no deben conducimos a afinmar que la materni-
dad adolescente es un fenémeno ‘homogéneo y tnico
(Stern, Giberti, Fernandez), sino.que se presenta en mag-
nitudes y con caracteristicas diversas segiin clase social y
cultura, inclusive heterogéneo al interior de cada clase y
subcultura. Las diferencias en las vivencias de las adoles-
centes se evidencian tanto en la significacién que se le
otorga a ese embarazo como a los recursos -materiales y
simbgélicos- con los que cada una de ellas cuenta frente a
esta situacion.

LAS TRAYECTORIAS DE LAS ADOLESCENTES
EMBARAZADAS: UNA RECONSTRUCCION DEL
SENTIDO DE LA ESCUELA

Los aportes que volcamos aqui se refieren a algunas
hipétesis que estdn arrojando los primeros resultados de
una investigacién que recanstruye las trayectorias educa-
tivas de un grupo de adolescentes embarazadas y madres
de sectores urbano-populares que cursan la escuela me-
dia. Tomamos para este trabajo algunas reflexiones que
producimos a partir de los primeros anlisis que efectua-
mos de las 22 encuestas auto-administradas complemen-
tadas con entrevistas en profundidad realizadas a adoles-

. centes de entre 16 y 23 afios -quienes se englobarfan en lo
que se ha dado en llamar el embarazo adolescente tardio;
las entrevistadas mayores de 19 afios ya son madres y han
tenido su primer embarazo entre los 15y 19 afios vivien-
do ese proceso mientras cursaban sus estudios - en seis
escuelas de la zona Sur de la Ciudad de Buenos Aires.
Como mencionamos con anterioridad, es en esta zona
donde se concentran los mayores fndices de vulnerabili-
dad social y educativa, a la vez que es donde se expresan
las mayores tasas de fecundidad adolescente. Cabe men-
cionar que en tres de estas escuelas, se desarrolla un
proyecto de “Retencién de alumnas madres y embaraza-
das de escuelas medias” de la Secretarfa de Educaci6n,
del cual participan parte de nuestras entrevistadas.

Quiénes son estas adolescentes?

« Respecto a su estado civil, 12 son solteras, 8 estdn
unidas de hecho y 2 son casadas.

« En relacién a su pais de origen, 18 de las adolescentes
son argentinas y 4 extranjeras (chilenas y bolivianas).

+ 12 de ellas tienen hijos

« 8 responden afirmativamente respecto a la pricticade
alguna religi6n (2 de ellas evan gélica y el resto cat6lica -

1 catélica, apostdlica y romana-. Por su parte, otras 10
dicen no practicar la religién, pero 8 agregan que si creen
en Dios, de las cuales 2 dicen que de vez en cuando van
alaiglesia. Porltimo, 4 adolescentes expresan manifies-
to desinterés por las practicas y creencias religiosas.

« De las jévenes que viven con sus padres biolégicos, 7
viven en un hogar en el que ambos estdn presentes; 7

cohabitan solamente con la madre; 2 viven con su madre
y padrastro. Sélo una de las entrevistadas vive con su
padre biolégico y madrastra. De las entrevistadas que
conviven con sus padres, 4 también lo hacen con sus
parejas. S6lo con sus parejas conviven 3 adolescentes.

« Los niveles educativos parentales son de instruccién
primaria completa y secundaria incompleta.

« Respecto del trabajo, se encuentran en actividad 15
padres y 17 madres; estdn buscando trabajo 2 padresy |
madres. No trabajan ni buscan trabajo actualmente 1
padre y 3 madres (3 casos no han respondido)

« 4 alumnas reciben actualmente beca escolar.

» Al interrogarles acerca de la persona més importante
en sus vidas, 5 entrevistadas indicaron a su madre, 5 a sus
hijos, 3 al padre y 3 a los hermanos.

» Antecedentes familiares de fecundidad adolescente: La
idea de “repeticién” intergeneracional de la fecundidad
adolescente es una variable que aparece recurrentemente
asociada a la maternidad en esa etapa. Algunos autores se
refieren a este fenémeno como “herencia” en tanto el haber
tenido ejemplos familiares de embarazo adolescente. En
nuestro estudio encontramos 13 chicas cuyas madres fue-
ron madres adolescentes, en algunos casos las tias y primas
también lo fueron.

Desde el campo de la psicologia y de la psicologia
social se abre toda una serie de preguntas e hipétesis
respecto a la repeticién de un suceso en una familia a
través de distintas generaciones; sin embargo no se puede
reducir el anélisis a los factores psicoldgicos, ya que la
dimensi6n social y la cultural tienen un peso importante.

La mayoria de las entrevistadas se oponen a la idea de
repetici6n intergeneracional, pero muchas de ellas reco-
nocen en la familia un lugar primordial como agente de
informacién y didlogo, no depende para ellas la edad de
la madre al primer hijo sino de la comunicaci6n entre los
miembros de la familia o una responsabilidad propia,
experimentada con culpa. Al solicitarle a las entrevista-
das su opinién respecto a la frase: “Alguna gente opina
que... es frecuente que una adolescente embarazadatenga
antecedentes familiares de embarazo adolescente™; las
entrevistadas responden:

“Mi mamé no fue madre adolescente, no sé, no puedo
generalizar, no conozco ningin caso. (...) Mis bien me
parece que puede ser porque no le dieron informacién
o porque es una familia ignorante para explicarle a su
hijo. Pero no, porque una madre haya tenido a los 18,
la chica va a tener a los 18,
V; 20 afios; soltera; embarazada.
“Creo que la frase esa estd mal... porque s como que
culpan a la familia. Culpan a la madre, “porque tu
mam4 tuvo un hijo a los 16 afios tiene la culpa porque
vos ahora tenés este hijo a los 16 afios y te dio un mal
ejemplo” 0 no?. Yo creo que estd mal esa frase”.
R: 16 afios; unida; embarazada; 4° afio.
“Me dijo (mi mam4): ‘algin diate vas a arrepentir de
lo que hiciste’. Ahora, recién ahora tiene razén, me
doy cuenta que hice todo mal... Y que todo me lo
decfa (era) para mi bien. Ya cuando te das cuenta es
tarde...”.
G: 15 afios; unida; 1 hija y embarazada; 2° afio.
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El itinerario por la escuela:

Entrando de lleno en las trayectorias escolares y expec-
WivaShEe estas adolescentes, se constatan las siguientes
%‘{feélfbhes interesantes:

“@}iPmayorfa de las entrevistadas ha asistido a escuelas
@etatdfes en el nivel primario. Sé6lo dos de ellas fueron a
escuelas privadas, una de ellas confesional.

l indagar su experiencia escolar en la primaria apare-
&é@)’recuerdos positivos, fundamentalmente en torno a los
Em‘npaneros y a situaciones afectivas con docentes, ha-
ciéndose dificil encontrar algin registro de elementos
negativos. En general, el pasaje por la escuela primaria se
percibe como una buena experiencia: les gustaba asistir y
obtenian buenos resultados en los estudios. Tres de las
jovenes repitieron algiin grado en la primaria. Una de las
adolescentes recuerda vivencias vinculadas a actitudes
discriminatorias por el hecho de ser extranjera.

» Respecto a la escuela secundaria, 13 entrevistadas
repitieron alguna vez un afio en dicho nivel, 10 lo hicieron
una vez; 1 dos veces y 2 repitieron 4 veces. Al preguntarles
enrelacién alacontinuidad en unainstitucién, 16 manifes-
taron haber cambiado alguna vez de escuela secundaria; en
la mayorfa de estos casos (6) el cambio se debié a la
repitencia; en distintas ocasiones se sefiala el tema de la
cercania respecto a sus hogares. Otros motivos expresados
se vinculan a viajes, problemas familiares, mayor facilidad
en los estudios y en tan sélo un caso se refiera a la causa del
cambio de escuela el no poder asistir con su hija.

Abandonaron alguna vez la escuela secundaria 9 chicas.
Cuatro de ellas lo hicieron por el embarazo, presentdndose
s6lo en una de ellas problemas de salud, el resto lo hizo
porque no podia asistir al establecimiento por no tener con
quién dejar a su hijo y no poder llevarlo a la institucién. En
tres casos el abandono se produce por problemas familia-
res de distinta indole; una de las entrevistadas dejé la
escuela por tener que trabajar. Nunca abandonaron, pero
pensaron en hacerlo 6 adolescentes; dos de las cuales lo
pensaron a partir del embarazo y una de ellas por la
necesidad de quedarse con su hija. De las entrevistadas 7
nunca abandonaron la escuela, ni pensaron en hacerlo,
tampoco frente al embarazo.

Una serie de estudios demuestra que uno de los principa-
les determinantes de la continuidad educativa es la canti-
dad de veces que el alumno ha repetido un afio escolar.
“Cuanto mayor sea el nimero de veces que el alumno
repite, mayor es la probabilidad de abandono. Una limita-
cién generalizada de las estadisticas educativas es que no
permiten evaluar los efectos acumulativos del proceso
educativo a partir del método de corte transversal.® Sin
embargo, datos contrastados reflejan que a mayor promo-
cién en periodos complementarios, mayor repitencia y
cuanto mayor repitencia, mayor abandono* (Secretaria de
Educacién, 2000; 5). Asi la repitencia y abandono de las
alumnas debida a causas, en su mayoria ajenas al embara-
zo, dan cuenta de cierta vulnerabilidad educativa.

Al preguntarles a las chicas por qué eligieron la actual
escuela, muchas responden que en parte se debe a la
cercania respecto de sus casas, €so hace que no tengan que
pagar pasaje; y para algunas la posibilidad de estar més
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tiempo con sus hijos. Otras consideran que el colegio
nocturno les posibilita trabajar durante el dia o hacer
actividades ligadas a su maternidad. El poder traer a sus
hijos a la escuela o el no ser discriminadas por estar
embarazada o tener un hijo se visualiza para ellas como un
elemento que también incide en la eleccién.
“Porque la tengo cerca, c6moda, tengo la posibilidad
de traer a la nena, si no, no tengo quien me la cuide.
Otra ventaja més es que vivo ac4, no tengo que tomar
colectivo, mil comodidades. (...) Cuando me vine a
anotar , ahi me dijeron; porque yo les dije que estaba
casada y tenfa una nena. Me dijeron: no hay ningtn
problema que la traigas, en cualquier hora. La posibi-
lidad de traerla favorece un montén.” ~
M; 20 aiios; casada; 1 hija; 3° afio.
“... como quedé embarazada el afio pasado, entonces
dejé; me conviene ir a la noche. Porque si yo tengo que
ir al hospital a la mafiana tengo que faitar al colegio,
entonces por eso me cambié a esta escuela; y porque
me queda mds cerca de mi casa.’
A; 18 aiios; unida; 1 hijo; 4° afio.
“Vine porque estaba mi hermana y a parte que me
queda cerca; y yo a veces no tengo plata para viajar y
entonces me voy caminando (...) Conozco a una chica
que me conté: que ella (haciendo referencia a otra
chica) iba a un colegio privado y dice que quedé
embarazada y tuvo que dejarlo porque no la querian...
En esta escuela... me parece que es bastante buena
porque aceptan a chicas asf, porque si fueran otros te
cierran las puertas”.
B; 20 afios; unida; embarazada; 3° afio.
‘Mis hermanos mayores vinieron acd desde que se
fundé, cuando empezé ac4 la escuela nocturna. Y
bueno, quedd eso, y ademds la tengo cerca, a una
cuadra y media”.
N; 17 aiios; soltera; 1 hijo; 5° afio.
“Me dijeron que este era un colegio medio... que no
tenia ambiente, que venfa gente de all4... de la villa...
qué sé yo... cosas, pero no, yono le di importancia... Y,
bueno, me anoté porque si me tenia que anotar en otro
colegio, tenfa que viajar”.
T; 17 afios; soltera; 1 hijo; 4° aiio.

A la hora de preguntarles respecto a la continuacién de
sus estudios actuales, todas afirmaron que querian termi-
nar la secundaria; algunas de las entrevistadas explican el
estimulo que representa el hijo para culminar los estudios.
Coincidimos con Duschatzky (1999) en el hecho de quie la
escuela implica, méds alld de su rutina, un cambio en la
temporalidad presente. Por un lado, la sola participacién
institucional coloca a los chicos frente a la exigencia y la
previsién. Por otro lado, la experiencia escolar va asociada
a la formulacién de proyectos. Desde el pequefio e inme-
diato surgido de la imaginacién colectiva del grupo de
pares, hasta el mas ambicioso y lejano, seguir estudiando
o trabajando. En el caso de muchas entrevistadas, se
expresa una temporalidad especifica que conlleva la expe-
riencia del embarazo donde se resignifica el presente con
un futuro proyectado ligado a la situacién actual.

“Si, si yo lo que quiero, acd el profesor de dibujo me
dice: vos sos mi alumna ejemplo, me dice y me carga,



lo que no quiero es que vos estés encuartoafio y tu nene
esté con vos pisando primer afio, porque te mato... Y0
quiero hacer algo corto pero terminar los estudios,
quiero ser un ejemplo para mi hijo.”
‘P 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.
“A veces le echaba la culpa a mi hija, cosas que ella no
tenfa nada que ver y... qué sé yo, no sé, pero ahoraestoy
contenta porque ella me ayud6 a cambiar... Por ella
estoy estudiando...”
G:; 15 afios; unida; 1 hija y embarazada; 2° afio.

El proyecto de estudiar no tiene, para muchas adolescen-
tes. un fin en si mismo sino que es una mediacién para
tornarse una madre ejemplar; para conseguir trabajo y asi
mantener a su hijo. Para otras, la familia es la que fuerza a
continuar los estudios. Ello contradice en parte los resulta-
dos de otros estudios que sostienen que un medio familiar
en el cual los otros integrantes no terminaron sus estudios
. genera una fdlta de compromiso terminal frente a los
estudios secundarios de esos adolescentes y jévenes.

“Lo que pasa es que yo lo veo a mi viejo, que no
terminé la escuela y lo vefa como trabajaba desde
temprano, venia a la noche, entonces yo, ¢é1 me habla-
ba, me decfa que querfa que terminemos la escuela y
seamos algo... y bueno, eso me ayudd, y €1 me dio
fuerza... yo y mi hermana también, somos... queremos
seralgo, algo que mis viejos no pudieron ser... serdeso,
qué sé yo.”

G: 15 aftos; unida; 1 hija y embarazada; 2° aiio.

En algunos casos, el abandono temporario de los estu-
dios en la secundaria no es m4s que una estrategia trazada
conscientemente.

« Mis hermanos mayores nunca pudieron terminar la
escuela secundaria, siempre por una cosa o por otra no
pudieron, entonces yo lo que més anhelaba era termi-
nar la secundaria para darle una satisfaccién ami viejo.
Y més que a mi me gusta estudiar y yo si no hubiese
quedado embarazada hubiese seguido estudiando, o
hubiese terminado el secundario, descansar un afio y
estudiar otra cosa. Pero... igual el afio lo voy a descan-
sar, ahora ya tengo mi bebé, asi que el afio me lo voy
a tomar”.

N; 17 aiios; soltera; 1 hijo; 5° afio.

Expectativas para el futuro:

Con dos preguntas se intent6 detectar los planes para €l
futuro. En la primera de ellas se les indicaba que dijeran
qué pensaban que estarian haciendo el afio siguiente y en
la segunda se les pedia que imaginaran su vida a los 30
afios. La primera produjo una alta concentracién de res-
puestas en dos categorias: la mayoria imaginé que estaria
estudiando al afio siguiente y cuidando a su bebé. En el
caso de algunas de las chicas embarazadas la posibilidad
del estudio se encontraba como una incégnita, no por
dificultades con la instituciones sino por las posibilidades
de estudiar y criar a sus hijos. En algunos casos, aparece la
posibilidad de trabajar como un plan inmediato, sobre todo
en las que ya son madres.

Respecto a la posibilidad de estudiar otra carrera, todas

tienen pensado algo. Prevalece la eleccion de carreras

cortas y que les otorgue cierta facilidad para el ingreso al
mercado laboral. Al mismo tiempo, preven que sus fami-
lias se hardn cargo de gran parte del cuidado del bebé, por
lo cual éste no aparece como un obstdculo para continuar
los estudios post-secundarios.
“Aunque repetf siempre seguf, no pensé en abandonar,
Noj quiero seguir y terminar? quiero seguir estudian-
do. Quiero seguir estudiando periodismo. Me gusta asf
que yo voy a tratar de hacer todo lo posible, mi metaes
estudiar”.
V: 20 afios; soltera; embarazada; 4° afio.

Lo que si se expresa claramente es la necesidad de
postergar carreras universitarios de larga duraci6n o den-
sasen carga horaria y dedicaci6n debido aque lanecesidad
de trabajar aparece como ineludible por su situacién
socioeconémica familiar, a las que se suma ahora las
necesidades econémicas derivadas de la crianza. La carre-
ra que prefieren gran parte de estas embarazadas es la de
maestra jardinera. :

“Si, algo corto... Yo siempre decia que iba a ser
veterinaria, pero yano llegué para terminar la secu nda-
ria a tiempo, ... Pero a mi me conviene hacer algo corto
y ponerme a trabajar y después ver, maestra jardinera
puedo porque me gusta y es corto”.
P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.
“Espero que mi bebé crezca lo més pronto posible.
Igual yo sé que mi vieja me lo va a cuidar para que yo
estudie. Por ahf lo que més me va a obstaculizar, como
usted dice, es si hay que pagar los estudios. Otra cosa
no”.
N; 17 afios; soltera; 1 hijo; 5° afio.
“Siempre quise ser maestra jardinera, pero ahoracomo
tengo un hijo, tengo que tratar de trabajar lo mds antes
posible, para ayudarlo, para el padre que también
trabaja. Y entonces, me parece que si yo termino de
estudiar maestra jardinera, me pongo a estudiar otra
cosa, no voy a poder ir a trabajar nunca. Y una vez que
yo me ponga a trabajar de maestra, no, no voy a poder
encima ponerme a estudiar otra cosa, no, no voy a darle
el tiempo nunca. Capaz dentro de diez afios, total,
todavia soy joven, no?”’
A; 18 afios; unida; 1 hijo; 4° afio.

Las entrevistadas que ya tienen hijos evalian con mayor
factibilidad el seguir estudiando luego de la escuela secun-
daria, mientras que a las madres primerizas les cuesta mas
pensarse en relacién a su educaci6n, por lo menos a
mediano plazo.

“Quiero terminar la escuela y trabajar, pero asf, la
facultad y eso, no... no sé ahora. Antes si, antes si
‘pensaba hacerlo, pero ahora, no sé... Y, por el tiempo
supongo, no voy a tener tiempo, digamos que voy a
tener que dedicar mi tiempo a mi hijo”.

Ma; 17; soltera; chilena; embarazada; 3° afio.

Los sentidos de la escuela:
Poder adentrarnos en las trayectorias escolares de las
alumnas implicaba conocer cudles eran los sentidos otor-
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gados por ellas a la escuela, desde la especificidad que
adopta al momento del embarazo y la maternidad. Al
respecto, hemos observado que para gran parte de ellas
estar en la escuela implica participar de un universo que
las nombra como sujetos sociales y por lo tanto las
constituye como sujetos de derechos. Asimismo, cuando
se les pregunt6 acerca de si van a mandar a sus hijos a la
escuela, aparece con fuerza la idea de la escuela como
constructorade un porvenir, locual les permite resignificar
¢l propio sentido que otorgan a su esfuerzo por permane-
cer en la escuela.
“Quiero que sea alguien el dia de mafiana, que pueda
defenderse cuando sea grande, en la vida que le vaya
bien... que pueda seguir estudiando”.
T; 17 afios; soltera; 1 hijo; 4° afio.
““Si, seguro, Porque es una manera que yo, jbah!, que
€l aprenda y que llegue a ser alguien, como quiero ser
yo. Estudiar y llegar a tener una vocacién”.
' N; 17 afios; soltera; 1 hijo: 5° aiio.
“... para que nadie, digamos, no sepa leer y tenga que
firmar un papel y lo pasen por arriba, digamos para
que sepan sus derechos, esas cosas.”
B; 20 afios; unida; embarazada; 3° aiio.

En todas las entrevistas la escuela queda planteada
como un escenario de contencién muy fuerte. Ante los
problemas que se viven afuera, la escuela vendria a
recuperar el didlogo, la escucha y valores como el de la
solidaridad. La escuela singulariza, individualiza. Las
condiciones adversas de vida de estas adolescentes fuera
de la escuela se ponen entre paréntesis, por lo menos
momentdneamente, en la vida cotidiana escolar.

“Hay dias que uno viene y te sacan adelante los
profesores, cuesta mucho todo cuando uno estd mal”,
P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.

“Mird, eh... no s€... la escuela me estd ayudando
mucho, me hablan, te hablan los profesores también
te escuchan, te entienden... no, si creo que llegué acé
y un poco que cambi6 mi vida. Serdn los amigos... yo
al principio estuve mal, porque no conocfa a nadie,
pero ahora me siento bien ac4, a veces me dan ganas
de quedarme acd y no irme, pero ya condos chicos, mi
vieja dice que no, que ya con dos no puede... o sea que
sf o si me tengo que ir”,

J; 21 afios; casada; chilena; 2 hijos; 5° aiio.

Muchas adolescentes embarazadas perciben el hecho
de que la escuela, encarnada en directores, profesores,
preceptores y compaiieros trasciende sus propios muros
y sale a recuperarlas.

“Es mds a veces te van a buscar a tu casa, a mi no me
pasé no lo aguantaria, pero a mi hermano si a mi
hermano le mandan dibujitos por computadora que
dicen te queremos, te queremos; y €l asf atloja, eso es
lo que tienen te insisten, te dan fuerza; y yo pienso
que yo también aprendf eso, porque viste el flaquito
que paso recién, a €l lo traje yo hoy, o sea nosotros
aprendemos como son acé en la escuela y lo vamos
viendo y los vamos ayudando. Yo a un montén de
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chicos los agarré y les dije dale entrd, no te quedés. Y
eso lo aprend{ ac4, porque los profesores son todos
asi. Pienso que lo aprendf ac4...”.

P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.

Asf, la escuela se percibe como un espacio que quiebra
la racionalidad cotidiana. Para algunas adolescentes, re-
presenta un espacio como mujeres, en donde caben otros
proyectos ademds de los de 1a maternidad, esto es, donde
se reafirma algo de lo juvenil.

“Te ensefian cosas que realmente sirven... y también
en la escuela puedo distraerme un poco”.
K; 17 afios; soltera; 1 hijo; 2° afio.
“Juntarme con los chicos un rato, tomar una coca
todos juntos. En cambio saliendo del colegio para
all4, ya soy una sefiora de mi casa, con mis hijos, ya
cambia toda la mentalidad”.
J; 21 afios; casada; chilena; 2 hijos; 5° afio.

Al mismo tiempo, la institucién escolar se percibe
como un lugar de distincién, como un lugar del saber y de
formacién de habilidades vinculadas a un capital social
legitimado.

“No es lo mismo un chico que no va al colegio que
otro que va, no? Es como que uno adquiere otras
cosas... Porejemplo te enseiian algo en Fisica, que es
una cosa que capaz estudids. Y te olvidaste, pero
después lo ves en la tele y decis “esto es asi”” 0 “‘no es
asi”” o, por ejemplo, mi vieja no sabe porque no fue y
yo se lo puedo explicar, no sé... cosas asi”.
A; 18 afios; unida; | hijo; 4° afio .
“Pero me da el crecimiento intelectual y poder rela-
cionarme con la sociedad, o sea, que estdn hablando
y yo puedo meter un bocadillo, o sea, como que sé,
como que tengo nocién de lo que estd pasando, en el
mundo , en mi pafs”.
S; 17 afios; soltera; | hijo; 2° afio.

La escuela ocupa también un lugar destacado en rela-
cién alanoticia del embarazo. Para algunas adolescentes
se convierte en el primer lugar en el cual se comenta esta
situacién; solicitando que la institucién se convierta en
una interlocutora entre ellas y la familia. Segiin las
entrevistadas las primeras personas en enterarse de su
situacién es el grupode pares mds préximo, los precepto-
res y en algunas ocasiones las profesoras de gimnasia. En
general el grupo de pares actiia acompafiando a las chicas
en este proceso y luego ayuddndolas con sus bebés en el
aula, algunas adn teniendo compaifieras del curso que
hayan atravesado su misma situacién manifestaron tener
en un principio vergiienza de contarlo. La figura del
preceptor asume un papel clave en el acompafiamiento
del proceso que viven las chicas; encuentran en ellos
alguien que las ayuda a construir distintas estrategias para
no dejar la escuela.

“La preceptora me preguntaba por qué faltaba, enton-
ces yo le decfa: ‘lo que pasd es que estoy embaraza-
da”. Y ella lo tomé bien: ‘si?, de cudnto estds 7, me
dijo.("..) no me puso ni cara de asco, ni nada. Yo le
dije que faltaba porque me estaba haciendo an4lisis




del embarazo, me dijo: ‘bueno, pero avisdme, por las
faltas” me dijo”. '
G; 15 afios; unida; 1 hija y embarazada; 2° aiio.
“Primero se enterd la preceptora y después la direc-
. toramedijo: N vos no me tenés que decir algo a mi??,
y yo le dije si, que estoy embarazada. Y entonces me
felicitd, mis compaiieros también. La reaccién fue
buena, como lo hacen con cada chica que se enteran
que va a ser mam4. Acé es as{”.
N; 17 aiios; soltera; 1 hijo; 5° aiio.

Respecto al lugar de los profesores, diversas son las
experiencias vividas por las alumnas; percibidas por ellas
como de compasion, sobreproteccién y algunas ciertas
veces sintieron que eran “‘retadas”; pero en general encuen-
tran en los docentes una actitud de acompafiamiento y
construccién conjunta de distintas alternativas para supe-
rar las dificultades que puedan ir surgiendo.

Las profesoras de gimnasia se convierten, para muchas
en la primera persona que se entera dado que por su

-situacién no pueden seguir haciendo las actividades habi-
tuales.

“..selodijealade...oseaalade Gimnasia le tuve que

decir porque no puedo hacer gimnasia, entonces se lo

tenfa que decir sf o s y... Pero yo le dije que no estaba

segura, que me tenfa que hacer los estudios, nada méas”.

B; 20 afios; unida; embarazada; 3° afio.

Otras entrevistadas han mostrado otra cara de la escue-
la. La vivencia de dos de las adolescentes demuestra ,que
tal como queda expresado en los dos parrafos subsiguien-
tes, algunos profesores rechazan explicitamente la situa-
cién de embarazo, por un lado, y por otra parte, no
siempre la aceptacién del embarazo en la institucién
representa una experiencia positiva desde el punto de
vista de la estudiante.

“Un profesor habfa dicho, sin que nadie sepa que ya
estaba embarazada: “No quiero ver a nadie embaraza-
da de este curso, si llega a quedar embarazada-alguna,
la voy a matar”. Hasta que no me vio la panza grande,
no sabfa nada. Después , cuando se enteré que yo
faltaba mucho, les decia a mis compaiieras: “Yo le dije
que se cuide”, y andaba medio preocupado... me hacfa
sentir mal... sf, 0 sea, ese dfa nada mds habia dichoeso,
pero antes no habfa dicho nada...”.

D; 16 aiios; soltera; embarazada; 3° afio.
“Aca més te discriminan mds profundamente, con
amor. No te discriminan rechazéndote, si no agarrdn-
dote, te tocan la pancita, o sea, bien. No, no me
molesta, o sea, me da verglienza, o sea, encima que yo
no soy vergonzosa, me da vergiienza de que me estén
tocando la panza, estoy pasando por el pasillo y me
tocan la panza. O que me digan ‘bajd despacito la
escalera, despacito subi’, eso si me da... me da ver-
giienza nada més. Pero, lo dnico que me molestd es
que yo, yo era frigil y ahora con el embarazo m4s
fragil soy, entonces ‘no le hagan nada, ni siquiera la
miren, ni siquiera le hablen porque se puede romper’,
eso fue lo dnico que me molesté”. .

R.; 16 afios; unida, embarazada, 4° afio.

Los profesores y preceptores son quienes inciden direc-
tamente en la prosecucidn de los estudios en la medida en
que postergan mesas de exdmenes, les justifican
inasistencias, les preparan trabajos practicos pararealizar
en sus hogares en caso de necesitar reposo por prescrip-
cién médica.

“Laotra vez yo escuché una piba que vino, que estaba
embarazada también, se ve que los padres se habfan
enterado hace poco y vino, entonces los profesores
tuvieron mayormente las notas, si tenés buenas notas,
bueno, te siguen manteniendo esas notas, te hacen...
porque se ve que la piba tenfa muchos vémitos, esas
cosas, entonces, se ve que no podia venir. Entonces,
la profesora de dijo: ‘veni tal fecha, si no te sentis
bien la das a la prueba y después te vas’... no sé , yo
creo que te las justifican, las faltas, no sé cémoes aci,
pero lo que escuché con la piba era asi. Si, sf, si yo se
las pido o le digo a mi hermana que se la pida a la
preceptora y me mande los trabajos”.
B; 20 afos; unida; embarazada; 3° afio.
“No, no hay problema, porque nos ayudamos entre
todos. Lainiciativa la tiene el profesory le acercamos
las carpetas y los trabajos. Con las faltas no hay
problema, siempre estan justificadas cuando vos vas
a tener un bebé y después los profesores te ayudan a
recuperar. El profesor te dice: que pasa con fulanito
que no viene? Por qué no averiguan y le pasan las
cosas?”
P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.

Algunas entrevistadas manifestaron cierta disconfor-
midad por el hecho de c6mo los otros se van enterando de
la noticia. Si bien algunas alumnas reconocen como
natural el pasaje de la informacién a la familia, reclaman
simultdneamente el derecho ala'intimidad. Es un reclamo
que hacen extensivo a los docentes y compafieros. En
algunos relatos se manifiesta cierto malestar dada la falta’
de consentimiento por parte de ellas para que circule la
naicia, evidenciando cierta innecesariedad de su divul-

gacion. Los adolescentes tienen derecho a la intimidad, a
decidir cudndo y ante quiénes dar cuenta de la situacién
que estdn atravesando. '
“Nadie se hizo problema por la escuela, porque yo
desde que vengo a 2° afio, veo chicas embarazadas
ac4, y sé que ac4 no me van a echar por eso. Y se lo
dije a mi amiga, pero no dije nada acd por no
divulgarlo. Después, justo yo pasaba por el pasillo
y mi amiga me trajo unos escarpines y se enteraron
todos. Después vino T, que es el preceptor, y me dijo
“no me contaste” y le iba a contar después, queria
esperar, después, sf, lo sabfan todos, el preceptor se
lo conté a los profesores, todo. Pero no me dieron
problemas”.: )
V; 20 aftos; soltera; embarazada; 4° afio.
“Y... a una profesora se lo dije yo, y asf fue como se
enter la vice directora y asf todo el colegio. Para m{
eso estuvo mal, pero algiin dfa se tenfa que enterar
(risas). Ese era el camino, yo no le iba a decir de una
que estoy embarazada (risas). Pero a otros profesores
se lo dije, otros se daban cuenta por la panza o porque
estdbamos hablando del bebé todo el tiempo, y-des-

iice 33




3

pués me empezaron a preguntar
bebé?”, que esto, que aquello...”
M; 19 afios; soltera; embarazada; 5° afio.

{cémo anda el

Ninguna de las alumnas expresé haberse sentido discri-
minada o incémoda por la mirada de la institucién, en la
que actualmente cursan sus estudios, ante su maternidad.
Algunas si atravesaron situacién de rechazo y expulsién
en otras escuelas: '

“Yo estuve embarazada antes, pero perdi a mi bebé.
Pero... cuando estudiaba en (Villa) Celina, dejé
porque estaba embarazada. A parte en ese colegio
no te aceptaban, a las mujeres embarazadas, dejé por
€s0”.
B; 20 afios; unida; embarazada; 3° afio.
“No, porque all4 no, no se podia ir con ...bah, se podfa
irembarazada, pero se complicaba porque no la podfa
llevar a ella a la escuela. Entonces, para tomar la
teta... y con mi suegra no, no quedaba, entonces
agarré y dejé. Naci6 ella... y nueve meses tenia
cuando vine y empecé a estudiar acd”.
G.; 15 afios; madre y embarazada; soltera.

Al preguntarles a las alumnas respecto a los obstaculos
que podian presentarse para continuar sus estudios, apa-
rece como primer temor y dificultad con quién dejar al
bebé. Si bien algunas de ellas tuvieron que dejar otras
escuelas porque no podian asistir con sus hijos: el obsta-
culo se disipa cuando la institucién abre las puertas. Y
sobre todo cuando se cuentacon una familia que contiene
y ayuda en la crianza del bebe.

“... por suerte ac4 la puedo traer, pero después ahi en
mi casa, todos lo quieren asf que todos lo van a cuidar,
mi suegra, mi marido. Asf que en ese sentido... Pero
los primeros meses pienso que tengo que traerlo
porque bueno, la leche. Conozco a muchas chicas que
vienen con sus bebés ac4.”
B; 20 afios; unida; embarazada; 3° afio.
“Cuando mis viejos supieron se querfan morir, se
quedaron re sorprendidos, pero me dijeron si vos te
querés quedar acd con el bebé estd todo bien, te
vamos a ayudar y ahora es asi; me estdn ayudando
mucho, mi vieja me cuida el bebé cuando yo vengo a
la escuela, para poder terminar. Ellos me dijeron
ahora no vas a poder ir a la escuela, y yo les dije no
yo voy a ir igual porque tengo mis compaiieras que
son madres, tres, y dije no yo tengo que ir igual y
terminar, yo me lo propuse por més que tenga el bebé,
tengo que terminar”,
N; 17 afios; soltera; 1 hijo; 5° afio.

Con cierta independencia de los contextos institu-
cionales, el sentimiento de vergiienza de algunas adoles-
centes es un obstdculo a superar para continuar en la
escuela.

“La vergiienza, yo tengo una amiga que ella pensaba
que estaba embarazada y una vez se dijo eso en la
escuela. Una vez yo me la encontré y me dijo que
dejé la escuela por comportamiento, notas... pasé
una semana y a mi me parecié raro y después me
entero de que no queria venir a la escuela con la
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panza, que le daba vergiienza”.
P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.
“Primero no queria que se entere nadie, de mis
comparieros porque por ahi me discriminaban (...)
No sé, que se iban a burlar de mi, que me iban a
cargar, pero no, no me hicieron nada”.
D; 16 aiios; soltera; embarazada; 3° afio.

Las adolescentes que participan de actividades o pro-
yectos institucionales dedicados especificamente a traba-
jar sobre su situacién, los rescatan como espacios valio-
s0s en tanto contencién y construccién de estrategias en
forma conjunta lo cual les permite conectarse mejor con
los estudios.

“... me alivian un poco porque por ahi hay chicas que
ya pasaron por el mismo problema... y te dan una
opinién o te dan un consejo para que lo pienses
mucho, a parte yo en ese momento me sentia re mal,
la preceptora me dijo si querfa ir al grupo (...)Si,
hablamos, me decfan que no deje (la escuela)... que
deje pasar un poco, que se va a arreglar todo de a
poquito, que no me adelante mucho, que no... que no
llore porque a ellas les pasé lo mismo. A todas las que
tenfamos embarazo y problemas, siempre nos acon-
sejaban que sigamos estudiando porque si ellas (ma-
dres) hacfan eso, si estudian y por mis que estén
repitiendo siempre... siempre bien, porque les gusta
el estudio”.
D; 16 afios; soltera; embarazada; 3° afio.
“Las chicas generalmente los traen, yo a veces tam-
bién, y eso ayuda porque mds alld de que ellas vengan
a ver cémo estan los chicos, pueden estar més pen-
dientes de lo que estdn dando y viendo en la clase,
estdn mas en contacto con la escuela y es mejor, con
los chicos ellas no tienen problemas, porque ademads
acd les dan la comida, en cambio si se quedan en tu
casa no sabés si el nene come o no come. Pienso que
ocupas tu cabeza en cémo estd all4, en cambio acd
estés en el curso tranquila, sabiendo que cualquier
cosa estés acd y lo podés ver a cada rato. Este afio
pusieron la guarderfa, antes no lo pedimos, la ventaja
de la guarderia... antes las chicas faltaban directa-
mente, a veces lo del chico era como una excusa,
ahora saben que vienen acd y pueden traer al nene.
Acidles dan paiiales, la comiday si algunadice que no
vino por eso, R. (preceptora) te dice: no me vengas
con esas excusas. Acd hasta hay una caja con ropita
que la podés usar de préstamo, no es excusa. Acé te
ayudan un montén”.
P; 23, soltera; 1 hijo; 3° afio.

Colocdndolas a opinar en referencia a ciertos discursos
que consideran que si existen proyectos sobre embarazo
adolescente en las escuelas, esto puede ser un motivo de
fomento del embarazo en la adolescencia, la totalidad de
las entrevistadas muestra desacuerdo con esta afirma-
cién.

“Si las chicas quieren quedar embarazadas es por
ellas, no porque nosotras estamos hablando... yo
siempre quise tener un hijo, pero a los 21 afios, tener
mi familia ya. Pero no, no creo que sea asf, yo no




estoy de acuerdo, yo pienso eso, si quedan embaraza-
das es porque quieren quedar y a mf lo que digan los
profesores no me interesa”.
G.; 15 afios; madre y embarazada; soltera.
“No, al contrario, porque pueden salvar dificultades,
opiniones, dudas, que tengan. No, no, porque si no no
te dirfa que tendria que haber educacién sexual en las
escuelas”.
V; 20 aiios; soltera; embarazada.
*“No no creo, las chicas saben que si tienen un proble-
ma, no hace falta estar embarazada para que la escue-
la te ayude; eso es algo que yo lo aprendi. Algunas
veces que yo no venfa a la escuela no era por mi bebé,
€so no es un problema; y ahf ellos me ayudaban”.
P; 23; soltera; 1 hijo; 3° afio.

“No, no creo porque ac4d hacian un grupo, que habli-

bamos y las otras chicas, ninguna queria quedar
embarazada. Asi que nada que ver. En todo caso, es
para hablar, no creo que se incentive, al contrario, las
ayuda a las otras”.

D; 16 aiios; soltera; embarazada; 3° afio.

CONSIDERACIONES FINALES

La dimensidn referida a la construccién de las subjeti-
vidades de estas adolescentes y jévenes embarazadas y el
estudio -de sus efectos sobre las trayectorias sociales y
escolares, constituye una perspectiva prometedora y uno
de los principales desafios en los que se asienta nuestra
investigacion. Dialécticamente, la dimensién normativa
e institucional da cuenta de c6mo las adolescentes emba-
razadas y madres son nombradas y clasificadas, en pers-
pectiva socio-histérica. Lo objetivado remite a las formas
sociales de pensar a los distintos grupos, de ciertas mar-
cas que a la vez de ser resultado de lo social, se constitu-
yen como anclajes que organizan y construyen lo social
y con una fuerte inscripcion en la subjetividad de varones
y mujeres.

Tratados Internacionales (Convencién de los Derechos
de nifios, nifias y adolescentes; Convencién sobre _la
Eliminacién de todas las formas de Discriminaci6én con-
tra la Mujer) y otras normativas con carécter constitucio-
nal, a partir de 1994, establecen ciertos estamentos res-
pecto a la escolarizacién de las adolescentes mujeres y
particularmente respecto a las adolescentes embarazadas
y/o madres, visualizdndose un nuevo sujeto ciudadano.
Basta aqui mencionar que la Constitucién de la CBA.
Estatuto de la Ciudad Auténoma de BA, establece en su
capitulo referente a la Igualdad entre varones y mujeres
en su articulo 38 que “la ciudad desarrolla politicas
respecto de las nifias y adolescentes embarazadas, las
ampara y garantiza su permanencia en el sistema educa-
ivo.”

Mencionemos que en julio de 2000 se promulga una ley
que dispone un régimen especial de inasistencias para las
escolares embarazadas. La norma, de alcance nacional,
establece que las estudiantes en esa situacién tienen 30
dias de inasistencias justificadas, antes del parto; y tienen
derecho a gozar de una hora diaria, en los primeros seis
meses, para el amamantamiento. Junto a la sancién de

esta ley, es presentado en Cdmara de Diputados un pro-
yecto que prohibe la discriminacién de las alumnas em-
barazadas y madres en los establecimientos ptiblicos.

En 1998 en el dmbito de la Secretaria de Educacién,’ se
pone en marcha un proyecto destinado a estas mujeres,
“Retenci6n de alumnas madres y embarazadas en escue-
las medias”, siendo el iinico proyecto en la Argentina
desde éreas centrales que aborda esta problemdtica. Va-
rias de las entrevistadas que han dado testimonio expre-
san el lado positivo de estas instancias institucionales de
reflexién donde “ de eso se habla™, que contrasta con los
silencios que histéricamente han predominado en rela-
cién a estos embarazos en la adolescencia. Sin embargo,
el consenso en este punto no es total, llegando algunas
posturas a considerar que el contar con programas educa-
tivos especificos para embarazadas de las escuelas me-
dias, estimula la aparicién de mds embarazos. En princi-
pio, diremos que nuestros datos van en direccién a negar
esa premisa. Una escuela mds tolerante, en todo caso, les
permite a estas alumnas-mujeres-pobres-embarazadas
reconstruir su historia y desnaturalizarla, abriéndoles
horizontes simbdélicos futuros que les permiten compren-
der si reproducen o eligen una historia social que las
condiciona fuertemente.

Comenzamos este articulo preguntdndonos acercade si
el embarazo adolescente, en contextos de pobreza, se
convierte en factor de expulsién ¢ retencién escolar. Al
parecer, por los relatos de las adolescentes y jovenes que
entrevistamos, esta pregunta no es excluyente. La institu-
cién escolar durante un largo tiempo rechazé, expulso y
neg6 esta problemdtica, en la actualidad conviven distin-
tas visiones y actitudes de la escuela frente a este fenéme-
no. Hay escuelas que aiin hoy, y existiendo un marco
legal que se antepone, expulsan més o menos explicita-
mente a las alumnas que atraviesan un embarazo, hay
escuelas que no permiten el ingreso de las chicas con sus
bebés, otras que derivan a las escuelas que si las aceptan.
Frente a estos mecanismos de expulsién, se encuentran
otro tanto de alternativas de aceptacion y estrategias de
retencién escolar.

Al adentrarnos en las trayectorias que van construyen-
do las alumnas madres y embarazadas y al sentido que
adquiere la escuela para este grupo encontramos que,
bajo ciertacondiciones, para algunas de ellas la escuela se
constituye en un espacio de contencién, solidaridad, un
lugar en el cual se recupera algo propio de lo juveni,
espacio que quiebra la racionalidad cotidiana invitando a
imaginar nuevas posibilidades. En la experiencia escolar
de estas alumnas se vivenciala escuela como un lugar que
las nombra como sujetos sociales singulares.

Si bien la situacién de embarazo- maternidad marca
cierta vulnerabilidad educativa, ia misma adquiere diver-
sas expresiones de acuerdo a los escenarios institucionales
-y familiares- en los que se inscriben. Pero lo que es
innegable es cémo la condicién de pobreza se antepone,
para la.mayorfa de ellas, significando en ocasiones la
imposibilidad de continuar sus estudios.

El embarazo adolescente, nos instala frente alo diverso
en el contexto de la desigualdad. El embarazo en condi-
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ciones de pobreza es un Iimite objetivo y, al mismo
tiempo. subjetivamente, una oportunidad de reconstruir
sentidos y futuros. =

Notas

' Con fines analiticos los estudios demogriéficos dividen la fecundi-
dad adolescente en adolescencia precoz (10 a 14 afios) y adolescencia
tardfa (15 a 19 afios). )

* Secretaria de Salud del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.
Direccién General de Planeamiento y evaluacién de desempeiio. Direc-
cion de Estadisticas para la salud. Sintesis estadistica de 1998
- Defensoria del Pueblo de la Ciudad de Buenos Aires. Los jivenes
puorteiios. Informe estadistico sobre la situacion educacional, ocupa-
cional, sunitaria y socio-ambiental de los jovenes de lu CBA. 2000

Equis (Equipos de investigacién social) La pobreza urbana en la
Ciudad de Buenos Aires. Segiin datos de la encuesta Permanente de
Hogares del INDEC. 2000

' Ministerio de Salud y Accién Social. Programa Nacional de
Estadisticas de Salud. (1980- 1985).

Serie 8 - Andlisis de Datos- Nimero 111 Fecundidad en lu adolescen-
cia. Republica Argentina.

Population Action Internacional. Lu educacidn de lus nifias: des-
iguuldades y progresos. Informe sobre la marcha del mundo hacia una
poblacidn estable. Washington. (1998).

! Programa Zonas de Acci6n Prioritaria, es un Programa de la
Secretaria de Educacién del GCBA del cual participan escuelas prima-
rias y medias del Cordon Sur de la Ciudad; creado en 1996 con ¢l
objetivo de atender las consecuencias educativas de la desigualdad
social. )

* Secretaria de educaci6n. Direccién-de investigacién del Gobierno
de la Ciudad de Buenos Aires. (2000) Los Jévenes en la ciudad de
Buenos Aires. Indicadores en torno a la comprensién de la vulnerabi-
lidad escolar. Mimeo

Defensoria del Pueblo de la Ciudad de Buenos Aires. Los jivenes
porteiios. Informe estadistico sobre lu situacion educacional, ocupu-
cional, sanitaria y socio-ambiental de los jiovenes de la CBA. 2000

“ Por ejemplo, el alumno repetidor se asume como aquel alumno que
cursa por segunda vez o mas el afio de estudio cursado en un determi-
nado ciclo lectivo; las definiciones de Direccién de Investigacion de la

Secretaria de Educacién agrega como condicién a la definicién: que el
alumno repetidor es el que recursa un afio de estudio por no haberlo
promocionado en algin ciclo lectivo anterior -para excluir del universo
de los repetidores a los que abandonaron y reingresan-.

Originalmente en el marco del Programa ZAP, y a partir del afio 2001
del Area de Educacién Media y Técnica.
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