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Resumen

La investigacion titulada “La distincion en la miseria de posicion: estudio de casos de desertores y
no desertores en una comunidad rural pobre de El Salvador” busca comprender la desercion escolar
como una disposicion y, luego, como una practica, cuyas causas no pueden desvincularse de la
complejidad del sujeto quien la vive.

La decision de desertar o continuar tiene sus raices, desde una perspectiva sociologica, tanto en el
pasado como en el presente del individuo y en elementos objetivos y subjetivos de la estructura
social que deben develarse y comprenderse.

Se postula tedricamente y luego se valida empiricamente operativizando un concepto basico para
comprender las decisiones de un individuo desde una perspectiva holistica: el habitus (Bourdieu,
1979/1988). Este consiste en construccion tedrica propuesta por P. Bourdieu que permite entender
al sujeto como una encarnacion continua y recurrente de su historia, su contexto, sus vivencias y su
agencia, esta tesis propone una metodologia mixta para utilizar dicho concepto para comprender
acciones como la desercion. Utilizando el marco propuesto se discute la definicion tradicional de
racionalidad que explica el actuar humano desde la perspectiva economicista y se concluye que esta
racionalidad esta condicionada y a veces, incluso limitada por factores sociales, economicos y
culturales.

Abstract

This thesis, labeled “Distinction in the misery of position: a case study of school dropouts and non-
dropouts in a rural poor community in El Salvador”, aims to understand school abandonment as a
disposition and then, as practice, the causes of which cannot be disengaged from the complexity of
the subject experiencing them.

The decision to leave (or to stay in) school is rooted, from the sociological perspective, in the past
and present of the individual. It is also affected by subjective and objective elements of the social
structure that need to be unveiled and understood.

The basic concept to understand individual decisions is kabitus (Bourdieu, 1979), which is
modelled theoretically and then operationalized in empirical fashion. Habitus is a theoretical
construct posed by Bourdieu that allows an understanding of the subject as a continuous and
recurrent embodying of his/her story, context, experiences and agency. This thesis adopts a mixed
methods approach along the use of habitus as tools to understand the phenomenon of school
dropout. Under the proposed theoretical framework, I discuss the traditional definition of rationality
from the economic perspective, concluding that rationality is conditional, and at times, limited by
social, economic and cultural elements.
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Capitulo 1. Introduccion

1.1 Antecedentes

La desercion escolar, que puede definirse como el abandono de la escuela antes de la
finalizacion de la trayectoria educativa formal, estd a la base de graves problemas sociales,
politicos y econémicos. Reconocer las implicancias de la desercion escolar ha llevado a
incluir en la nueva Agenda de Desarrollo Sostenible (ODS) la meta de que todas las nifias y
nifios completen la educacion primaria y secundaria gratuita de aqui al 2030 (Resolucion

A/RES/70/1 de las Naciones Unidas, del 25 de septiembre de 2015).

Esta meta se encuentra inmersa en el Objetivo de Desarrollo 4 que insta a las naciones del
mundo a lograr una educacion inclusiva y de calidad, reafirmando la conviccion de que la
educacion es uno de los medios mas poderosos para garantizar el desarrollo sostenible. La
Agenda de Desarrollo Sostenible ratificada en septiembre del 2015 por los paises miembros
de las Naciones Unidas se considera sucesora de los Objetivos de Desarrollo del Milenio
(ODM) ratificados para el periodo 2002-2015 y cuyos resultados fueron limitados e incluso

decepcionantes, en particular en el tema educativo.

En cuanto a educacion, los ODM centraban su atencién en lograr la matricula primaria
universal al 2015 y, efectivamente, se alcanz6é un 90% de matricula en promedio a nivel
mundial a esa fecha. Sin embargo, este logro se dio al mismo tiempo que se mantenian los
niveles de salida precoz de la escuela de miles de nifios y nifias por razones extremadamente
diversas: los costos de la educacion, la distancia a la escuela, los embarazos precoces o
elementos mas dificiles de cuantificar, como el sin sentido de la formacion recibida o la
violencia simbolica a la que los estudiantes se ven expuestos. Esta realidad envia el mensaje
a los hacedores de politica de que la permanencia en la escuela no se logra de manera
automatica con el aumento de la matricula y de que sin lograr la primera no sera posible

cultivar los réditos de la educacién a mediano y largo plazo.
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Los paises donde grupos importantes de la poblacidon no alcanzan los niveles minimos de
educacion suelen presentar también altas tasas de desigualdad, lo que repercute en elementos
como la inestabilidad social y politica, e incluso se asocia al aumento de la delincuencia
(Espindola y Leodn, 2002a; PNUD; 2009a; PNUD, 2010; UNESCO, 2009). En andlisis
recientes, el PNUD (2010) asoci6 el fenomeno particular de las pandillas, que compromete
la seguridad nacional de paises centroamericanos como El Salvador, Guatemala y Honduras,

con la falta de oportunidades de educacion de los jovenes.

En El Salvador el grupo poblacional entre 15 y 29 afios tiene un bajo nivel educativo, que
alcanza en promedio 8 a 10 afios y suele insertarse laboralmente de manera precoz y precaria
(DIGESTYC; 2014). En este grupo, un 26% no estudia ni trabaja (DIGESTYC; 2014),
fenomeno que se asocia al bajo nivel educativo y a patrones culturales que pueden
comprometer la trayectoria de desarrollo personal, como el embarazo adolescente o el inicio
precoz de la familia. Adicionalmente, para el caso salvadorefo, uno de los principales costos
del abandono escolar es la baja productividad de la mano de obra debido a su baja
calificacion, lo que repercute en un menor crecimiento econémico. Este ultimo ha sido de

solo 1.5% real per capita en las ultimas dos décadas (PNUD, 2013).

Por otro lado, también se ha dado cuenta de los costos privados asociados a la desercion y
estos han sido medidos en la literatura especializada (Espindola y Le6n, 2002) como ingresos
futuros perdidos por no completar los diferentes ciclos educativos. Estos autores calculan que
el salario promedio en El Salvador para los varones se incrementaria en 36%, y para las

mujeres en 44% con cuatro afios mas de estudios.

Dadas las consecuencias que tiene en la vida de las personas y en el desarrollo de las naciones,
la desercion escolar es un objeto de estudio cuya comprension permitiria no solo afectar la
calidad de los sistemas educativos, sino transformar la vida de miles que lograrian, por medio
de la culminacion del trayecto escolar, abrirse nuevas oportunidades. Sin embargo, una breve
revision del efecto de las politicas publicas implementadas para enfrentar el problema
permite concluir que existe una limitada o parcial comprension del proceso que lleva a la

desercion, lo que no impide que se disefien politicas publicas con el fin de luchar contra ella.
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Una de las politicas mas utilizadas en América Latina con el objetivo de reducir la desercion
escolar es la transferencia monetaria condicionada (TMC), cuya premisa fundamental es que
la causa principal de la desercion escolar es la pobreza y que la mejor politica para enfrentarla
es la que logra reducir los efectos de esta condicion caracterizada por la falta de ingresos en

las decisiones de las personas.

Los programas de transferencias monetarias condicionadas (TMC) constituyen la politica
publica seleccionada en Latinoamérica en los ultimos 15 afios para incentivar a los hogares
a invertir en capital humano. La légica tras el disefio de esta politica es que los individuos
son racionales y evaltan sus opciones en términos de beneficios y costos. Si deciden desertar
de la educacion es porque sus costos son muy altos en relacion a sus beneficios. De ahi que
las TMC buscan aumentar la matricula y la asistencia escolar reduciendo el costo de las
mismas a través de transferencias de dinero que se entregan a cambio de ir a la escuela. Las
evaluaciones de impacto sobre la educacion de las diversas experiencias arrojan que las TMC
impactan positivamente, aunque de forma marginal, la permanencia en la escuela (Fiszbein

y Schabi, 2009).

Entre los programas pioneros se encuentra Oportunidades, de México (1997). Este obtuvo
efectos positivos en la permanencia de los nifios en la transicién de primaria a secundaria,
con un aumento del 8.7% en la escolaridad. En Chile, el programa Chile Solidario revela un
aumento del 7% en la probabilidad de que un nifio de 6 a 14 afios permanezca en la escuela.
En Jamaica, el Programa de Avance en Educacion y Salud apenas aumenta la escolaridad en

18 dias por afo. Asi, los resultados son positivos pero variables.

Una de las conclusiones sistematicas de las evaluaciones de impacto es que la magnitud del
efecto en matricula y permanencia escolar es dependiente del contexto en que se realiza la
intervencion. Se encuentra una correlacion directa entre el nivel de escolaridad del grupo
intervenido y el efecto marginal del programa sobre la escolaridad. Especificamente, cuanto

mas bajo el nivel de escolaridad inicial, més espacio para la mejora. La misma tendencia se

14



observa en relacion al nivel de pobreza inicial de los grupos intervenidos (Fiszbein y Schabi,

2009).

En el caso de Red Solidaria en El Salvador, el efecto marginal en matricula es del 3.7%
(IFPRI y FUSADES, 2010), positivo pero reducido. Sin embargo, la evaluacion cualitativa
muestra que las personas que llevan a sus hijos a la escuela lo harian con o sin transferencia,
pues valoran la educacion. En contrapartida, aquellos que no valoran la educacion dejan en
el mediano plazo de asistir a la escuela aun si pierden con ello la transferencia (IFPRI y
FUSADES, 2010). Estos resultados desafian la l6gica de la racionalidad econdémica de los
agentes, y cuestionan los programas de incentivos monetarios para generar un
comportamiento deseado, como las TMC. Sin embargo, mas que una paradoja, ponen en
evidencia que la decision de asistir a la escuela o desertar es de gran complejidad. En El
Salvador, en la Encuesta de Hogares de Propdsitos Multiples (EHPM), una de las principales
razones que los individuos reportan para explicar por qué desertan es el costo de estudiar y
la necesidad de trabajar, pero hay mas detras de esa decision, pues la evidencia empirica
muestra que darle dinero a las familias para paliar esos costos no es suficiente para que los

ninos en edad escolar no deserten (DIGESTYC; 2013).

1.2 El problema de esta investigacion

Esta investigacion se motiva en la conviccion de que los objetivos de la politica educativa de
El Salvador, su voluntad por la universalidad de la educacion de calidad y el desarrollo a
través de esta, no pueden alcanzarse con éxito sin erradicar la desercion. Por ello, se propone
profundizar en la comprension de este fendémeno, abordandolo desde un enfoque sociologico
con la conviccion de que este complementa la nocion de racionalidad propuesta por la

economia y que domina el disefio de las politicas publicas actuales.

En esta tesis se plantea que la desercion escolar debe ser entendida como un fendémeno social,
pero que, a la vez, se concreta en una decision individual. El que deserta es el que toma la

decision; el que sale fisicamente un dia de la escuela para no volver. Sin embargo, la decision
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de desertar o continuar tiene desde una perspectiva socioldgica, como se plantea en esta
investigacion, sus raices tanto en el pasado como en el presente del individuo y en elementos

objetivos como subjetivos de la estructura social que deben develarse y comprenderse.

Las practicas de un sujeto con respecto a la escuela son una realidad construida en su historia,
sus vivencias dentro y fuera de la escuela, y estan influidas por su individualidad, su familia
y su posicion socioecondmica. Todos estos elementos construyen dentro del sujeto una
disposicion a desertar o a no hacerlo. En este proceso juega un rol clave el lenguaje o, mas
aun, los discursos a los que el individuo se ve expuesto a lo largo de su trayectoria, inclusive

fuera del entorno escolar.

Esta investigacion selecciona un marco conceptual que permite abordar el problema de la
desercion escolar sin separar el objeto de estudio del sujeto estudiado, es decir, permite
estudiar la desercion a través del desertor. Se postula teéricamente y luego se valida
empiricamente que un concepto basico para comprender las decisiones de un individuo desde
una perspectiva holistica es el de habitus (Bourdieu, 1979/1988), construccion teorica
propuesta por P. Bourdieu que permite entender al sujeto como una encarnacioén continua y
recurrente de su historia, su contexto, sus vivencias y su agencia. Es decir, que el marco
propuesto sin renunciar al postulado de que la persona es un de sujeto racional, postula que
esta racionalidad estad condicionada y a veces, incluso limitada por factores sociales,

econdmicos y culturales.

Adicionalmente, interesa el mecanismo por medio del cual el habitus se moldea e incorpora
esta realidad dentro de si. Se sugiere en la investigacion y en algunos casos se logra dar
evidencia empirica, de que estos mensajes se transmiten a través del discurso (Bernstein,
1990), entendido —tal como lo plantea B. Bersntein — como el lenguaje mas alla del habla,
que por medio de reglas especificas delimita las relaciones entre contextos y dentro de los
contextos, construyendo disposiciones. Es a través del uso de estos conceptos,
mayoritariamente los propuestos por P. Bourdieu, que se aborda en esta investigacion la
desercion como una accion que forma parte del sentido prdctico de ciertos sujetos en la

sociedad.

La utilizacion de la teoria de Pierre Bourdieu, complementada para algunos temas especificos

por la propuesta de Basil Bernstein, para explicar la desercion escolar en el contexto de la
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pobreza rural salvadorefa permiti6 entender por un lado las complejas causas de la desercion
y por otro, la fuerza del contexto, en este caso el de la pobreza rural como espacio de
produccion de una (in)disposicion al estudio y, por ende, puede que de una condena, no solo

a la desercion sino, mas ampliamente, a la marginacion social.

La seleccion del marco tedérico condicion6d también el abordaje empirico, que en esta
investigacion es de cardcter mixto. La teoria postulada se convierte primero en categorias
analiticas y luego, empiricamente, en una manera particular de preguntarse sobre la realidad:

preguntar por el todo y no por las partes.

Asi, el problema de esta investigaciéon es comprender la desercion escolar como una
disposicion y, luego, como una practica de un sujeto, cuyas causas no pueden desvincularse
de la complejidad del sujeto mismo; una realidad que se forja entre la dependencia a una
estructura y la libertad del individuo, y que emerge, en contextos especificos, como una

interrelacion de condiciones tanto objetivas como subjetivas.

Las preguntas que se responden a lo largo de esta tesis permiten primero, dilucidar qué
elementos subjetivos y objetivos de la realidad de los sujetos contribuyen a la estructuracion
del habitus y a su eventual rompimiento; segundo, establecer como la relacion entre el
discurso local y el discurso pedagogico al que se expone un nifio en pobreza rural construyen
y estructuran su habitus, al mismo tiempo que se construyen y estructuran desde este; tercero,
en qué medida se puede plantear que la desercion escolar es una practica que se gesta como
disposicion en el entorno del nifio (su hogar, su comunidad) aun antes de su entrada en el
sistema escolar y, finalmente, qué disposicion hacia la educacion emerge de la interaccion
entre el habitus producido en la condicion de pobreza rural y el discurso pedagdgico de la

escuela.

A continuacidn, se presentan datos que permiten cuantificar el problema de la desercion
escolar en El Salvador y comprender la importancia de centrar la atencidon en contextos de

pobreza rural.
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1.3 Datos sobre la desercion en El Salvador

En El Salvador, desde la Firma de los Acuerdos de Paz que pusieron fin a un conflicto civil
en el pais (1981-1993) se ha logrado aumentar considerablemente la matricula primaria por
medio del aumento en la cobertura y la accesibilidad a las escuelas. La tasa de matricula
primaria pasé de 75.5% en 1991, aun 91.2% en el 2013. Sin embargo, la permanencia en la
primaria, aun cuando ha aumentado considerablemente de 52.6% en 1991, a 78.6% en 2013,

sigue reflejando de manera implicita una tasa de abandono preocupante (DIGESTYC, 2013)

Efectivamente, segun datos de la Encuesta de Hogares y Propositos Multiples de El Salvador
(DIGESTYC, 2013), y si se define desercion como la diferencia entre los alumnos que se
matriculan a inicios de un afio y los que siguen matriculados al final. A partir de esta forma
de célculo, las estadisticas oficiales clasifican al pais como uno con bajos niveles desercion
escolar (ver Grafico 1). Esto se debe, en gran medida, a que la metodologia de célculo no
toma en cuenta que hay niflos que no se matriculan el afio que corresponde, es decir, que
dejan la escuela en la transicién de un afio a otro. Més adelante se ahondara en las cifras de

desercion a partir de diferentes metodologias y definiciones.

Grifico 1: Porcentaje de estudiantes desertores por nivel educativo.
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Fuente: Elaboracion propia con base en EHPM, varios afios. Desercion definida como la diferencia entre la
matricula inicial y la matricula final para cada afio.
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Utilizando esta definicion limitada, la supervivencia de la escolaridad total ascendi6 al 68%
en el 2013; es decir, que la desercion del primer grado hasta el Gltimo afio de bachillerato
alcanza un 32% en el pais. Este abordaje solo considera como desertores a los alumnos que
dejan el sistema educativo durante el afio escolar, pero no a aquellos que dejaron el sistema

en la transicion de un afio a otro.

Asi, uno de los problemas principales del sistema educativo salvadorefio es su incapacidad
para retener a los alumnos en la escuela. De hecho, las estadisticas nacionales dan cuenta de
que solo 3 de 10 nifios que entran al sistema educativo salvadorenio llegaran al bachillerato
(MINED, 2013). La tendencia a abandonar los estudios se acelera a los 13 afios, antes de que
los alumnos finalicen la educacion basica (de primero a noveno grado). De hecho, casi el
16% de jovenes entre 15 y 29 afios no ha terminado la primaria (primeros seis afios de
formacién escolar), y se encuentra en situacion de privacion educativa severa segun la
Encuesta de hogares y propositos multiples —-EHPM— (DIGESTYC, 2013). Entre los
quintiles mas pobres, solo el 15% de los jovenes de 18 afios, el 48% de los jovenes de 16

afios y el 58% de nifios y ninas de 4 a 6 anos asisten a clases (DIGESTYC, 2013).

1.3.1 Caracteristicas de la desercion temprana en El Salvador

La desercion, en cualquier momento del ciclo educativo, es reflejo del fracaso del sistema
educativo. Sin embargo, la desercion temprana, es decir, la que sucede antes de que el alumno
termine el ciclo de la primaria, es particularmente grave, pues priva al educando de alcanzar
un nivel educativo minimo que le permita asegurar la alfabetizacion y el acceso a los

mercados laborales formales que exigen al menos haber terminado el bachillerato.

Seglin datos de elaboracion propia en base a la Encuesta de Hogares de Propdsitos Multiples
al 2013, la desercioén temprana no se distribuye de forma homogénea en términos geograficos.
De 14 departamentos en que se divide politicamente el pais, se constata que el departamento
de San Salvador, sede de la capital y por lo tanto del desarrollo econdmico, es el que tiene
menor tasa de desercion en educacion primaria, con un 3.2%. Tal como se espera, dada la

relacion entre desercion y pobreza (Cardoso y Verner, 2007), tres de los departamentos mas
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pobres del pais —Cabafias, Morazdn y Sonsonate— estan entre los que tienen mas altas tasas
de desercion temprana: 15%, 12.1% y 12.9%, respectivamente (DIGESTYC, 2013). Por otro
lado, se observan altas tasas de desercion en departamentos como La Union y Santa Ana, que
no estan entre los mas pobres, pero que en promedio son de los departamentos que mas
remesas reciben y que, por ende, mas éxodo por migracion sufren, lo que podria relacionarse

con la desercion (Mansuri, 2006).

En el mismo afo, la desercion temprana rural ascendid al 13.9%, muy superior a la urbana
de 5.3%,y esta tendencia se mantiene desde afos atrés. La desercion en las zonas rurales es
explicada en la literatura por la mayor pobreza de estas regiones, su aislamiento geografico,
la falta de calidad de la educacion que se recibe, y la falta de oportunidades que brinda la

educacion en esos entornos (Admassie, 2003; Baker y Brown, 2008; Barker y Hall, 1994).

Segtin la EHPM 2013, no existe un sesgo de género en las cifras de desercion temprana, esta
asciende a 9% para los nifios y 8.6% para las nifas. Sin embargo, las razones para desertar
de nifios y nifias son diferentes, y en estas si pueden identificarse un sesgo de género que
vincula a los nifios con labores productivas y las nifias con el trabajo de cuido. El trabajo
remunerado es la razon para desertar del 31.2% de los varones y solo del 9% de las nifias.
Sin embargo, 19% de las nifias deserta tempranamente para trabajar en labores domésticas,
en relacion a solo un 0.1% de los nifios. Otras de las principales razones para abandonar los
estudios se relaciona directamente con la falta de oportunidades de aprendizaje que provee
la escuela, es decir, bajo rendimiento académico, poca disposicion a estudiar y falta de interés
de los alumnos para mantenerse en el sistema educativo. Esta falta de interés alcanza 38.7%

y 32.7% para nifios y nifias, respectivamente.

Los costos pecuniarios de estudiar aparecen como relevantes en la decision de desertar para
el 16.3% de los varones y el 15.82% de las nifias, lo que refuerza la idea de que la pobreza 'y
la desercion estan fuertemente ligadas. Finalmente, la distancia al centro escolar o su
accesibilidad es mas importante para las nifias, lo que explica el 2.5% de la desercion

femenina frente al 1.8% de la masculina. Esto, probablemente, se debe a la idea de que la
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mujer es mas vulnerable a la violencia, asi como a las concepciones machistas de que la

mujer estd en mayor riesgo que el hombre en cualquier circunstancia.

Estos datos dan cuenta de lo compleja que es la desercion como fenémeno social, claramente
relacionada con varias condiciones, simultdneamente y de forma mas compleja, que la simple
causalidad. A continuacién, se aborda la desercidén a través de un andlisis estadistico de

probabilidades mas completo.

Grafico 2: Razones para desertar en El Salvador.
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Fuente: elaboracion propia con base en EHPM 2013.

1.3.2 La probabilidad de desertar en El Salvador

El Centro de Estadisticas de la UNESCO propone una regresion del tipo probit para calcular
la influencia de variables sociodemograficas en la probabilidad de desertar. Se replica esta
regresion (ver Recuadro 1 y Tabla 1) para datos de El Salvador de la EHPM 2013, y para la
cohorte de 15 a 19 anos (Espindola y Leoén, 2002); los resultados son coherentes con lo

esperado segun la literatura.

21



Tabla 1. Resultados regresion logit; modelacion de la probabilidad de desertar en El Salvador

0.0342%**

Pobre ~
(0.0067)
Mujer jefe de hogar 0.0034
(0.0125)
_ ok k
Educacion del jefe 0.0634
(0.0016)
_ *okok
Educacién de jefes mujeres 0.0441
(0.0028)
*kk T
Repetidor 2.0620 T
(0.0366) g
_ *kk o
Urbano 0.2071%** &
(0.0099)
N ok k
Gasto del hogar 0.0048
(0.0000)
-0.0003***
Remesas
(0.0000) \\
0.1331***
Miembros del hogar
(0.003) o4 L
Observaciones incluidas 733073 T J ! j J
15 16 17 18 19
Pseudo R-cuadrado 13% edad
Chi-cuadrado 58296.8701

Errores estandar en paréntesis
*p<0.05, ** p<0.01, *** p<0.001

Fuente: elaboracion propia con resultados de la EHPM 2013.

El ejercicio realizado consiste en modelar la probabilidad de desertar a través de una
regresion probit/logit con base en datos de la EHPM 2013, siguiendo modelacion sugerida
por UNESCO (UNESCO y UNICEF, 2005).

La variable explicada es una variable dicotdmica cuyo valor es 0 si el alumno es desertor, y
1 sino lo es. Se toma como universo la cohorte de 15 a 19 afos. Las variables explicativas
son: la edad del nifio, el gasto que el hogar dedica a educacion, el area de residencia, un
indicador de si la familia recibe remesas, un indicador de si la familia esta clasificada como
pobre seglin la linea nacional, el nimero de miembros en el hogar, un indicador de estado
civil, que identifica a los individuos solteros; si el nifio o nifia ha repetido algin grado en la
escuela y u indicador de si la madre es jefa del hogar, y el nimero de afios de educacion de
la madre.

Fuente: elaboracion propia con base en la EHPM 2013.

La interpretacion de los resultados del modelo econométrico nos dice que la probabilidad de
desertar antes de terminar la primaria para esta cohorte en El Salvador aumenta en la medida

en que el hogar es mas pobre, lo que confirma la relacion teérica entre desercion y pobreza.
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Por otra parte, no existe una influencia inmediata si la madre es jefa de hogar, pero la
probabilidad de desertar disminuye si el jefe del hogar tiene mas educacion, y esta

disminucién es aiin més grande cuando el jefe de hogar es la madre.

Todas estas variables, de alguna manera, recogen las condiciones del entorno del nifio que
deserta. La desercion también se relaciona positivamente con el hecho de que el alumno sea
repetidor, lo que evidencia la influencia del desempefio escolar previo en la decision de
desertar. También se encuentra que a mas miembros en el hogar, mayor es la probabilidad de
desertar. Esto evidencia el efecto del hacinamiento y de costos marginales crecientes:
mientras mas personas hay en el hogar, més cara se vuelve una trayectoria académica

completa para todos sus miembros.

Por otro lado, la probabilidad de desertar disminuye para los nifios en la zona urbana, y en la
medida en que aumenta el gasto del hogar. A la vez, ser soltero reduce la probabilidad de
desertar. La recepcion de remesas por parte del hogar también disminuye la probabilidad de
desertar, lo que implica que el efecto de un mayor ingreso afecta también la decision de
migrar dentro de los hogares. Todas las variables evaluadas resultan estadisticamente

significativas.

Aun si esta regresion es criticable en términos econométricos (por la posible existencia de
endogeneidad, por ejemplo ) y por la idoneidad de la construccion de las variables, existe un
consenso desde la politica publica en relaciéon a su utilidad para describir la situacion

estudiada (UNESCO y UNICEF, 2005).

De hecho, es posible obtener las variables que se correlacionan con la desercion escolar y
dar explicaciones de por qué cada una de estas, aisladamente, influye la probabilidad de
desercion. Sin embargo, quedan muchas preguntas sobre cémo se interrelacionan estas
variables o como el contexto que describen afecta al nifio en el aula. Este tipo de ejercicio
econométrico nada aporta para explicar por qué hay niflos en las mismas condiciones

descritas y que no desertan.
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Finalmente, es importante dimensionar las causas asociadas al problema de la desercion

desde las caracteristicas del sistema educativo, esto se esboza a continuacion.

1.3.3 Las causas visibles de la desercion escolar desde las condiciones del
sistema educativo

En El Salvador, las tasas netas de cobertura por nivel educativo son disimiles y una posible
razon para desertar de la escuela es que no exista oferta escolar disponible a una distancia
accesible. Las menores tasas de cobertura se observan en los niveles de educacion inicial
(1.1%), educacion media (38,2%) y educacion parvularia (55,6%) (Tabla 2). Esto no es un
problema menor cuando se sabe que las bases para el desarrollo de capacidades a lo largo de
la vida se dan en la primera infancia. Aun si se obtuviera el financiamiento para cerrar esta
brecha de cobertura, el pais carece de docentes formados en esta especialidad para cubrir las

necesidades.

Tabla 2. Tasas netas de cobertura por nivel educativo afios 2009-2013

Niveles educativos 2009 | 2010 | 2011 |2012| 2013

Educacion inicial 04| 04 0.6/ 0.7 1.1
Educacion parvularia 50.3| 54.7 542 542 55.6
Educacion basica (1° a 9° grado) 929| 94.0| 93.7|93.7| 933
Educacion media 32.6| 333 3541 37.0| 382

Fuente: MINED, Gerencia de Monitoreo, Evaluacion y Estadistica, Censo Escolar de cada afio. DIGESTYC,

Proyecciones de poblacion en base al censo de poblacion 2007.

Las deficiencias en la cobertura se encuentran relacionadas con diferentes fendmenos. Sin
embargo, se resaltan de manera particular los escasos recursos para el mantenimiento de la
infraestructura existente y para inversion en centros educativos nuevos y, por otro lado, la

subutilizacion de infraestructura existente, especialmente en la zona rural.
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Estos problemas de infraestructura han sido causados por la falta de mantenimiento (aulas en
mal estado, aulas provisionales, etc.) y la falta de infraestructura adicional para atender
nuevos estudiantes en el sistema (Baza, 2009). Parte del problema se explica porque solo el
65% de los centros educativos publicos son propiedad del Ministerio de Educacion
(MINED), mientras que el resto se encuentra en comodato, alquiler o en calidad de préstamo,
con lo cual se limitan las acciones de mantenimiento y/o ampliacion de infraestructura.
Adicionalmente, existe a la vez un déficit en infraestructura complementaria, tal como aulas
informaticas, bibliotecas, canchas y espacios recreativos. En el caso de los servicios basicos,
el acceso al agua en las escuelas se encontraba en un 77.6% a nivel nacional: 73.5% en los

centros del sector publico versus un 98.2% de cobertura en centros privados (MINED, 2013).

La falta de interés en la educacion puede explicarse también por los persistentes problemas
de calidad, asociados a diferentes factores. Uno de los mas destacados es la dificultad de
asignar docentes especializados para las dreas donde se necesita atencion. Esto se debe a que
la forma de asignar una plaza docente se hace en funcion de la antigliedad del docente, y no
en funcion de la especialidad requerida por el centro educativo. El resultado es una gran
cantidad de docentes en servicio trabajando en areas que no son de su especialidad. Alrededor
del 50% de los docentes en servicio dicen desempenarse en un area distinta a la de su

formacion (MINED, 2013).

Adicionalmente, existe un curriculo descontextualizado para la formacion inicial de los
docentes, y aunque la formacioén docente asume explicitamente un enfoque constructivista,
en las aulas prevalece un modelo excesivamente tedrico y frontal. Esta realidad plantea el
desafio de articular la formacion docente inicial y continua con las metas de politica de
calidad y equidad de la educacion, para asegurar el efectivo ejercicio del derecho a la
educacion de calidad para la poblacion. La formacion de los docentes en el sistema educativo
salvadorefio no es la idonea, y no es suficiente para garantizar la calidad de la educacion a

los alumnos.
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Desde la perspectiva de la formacion inicial, existen criterios para el ingreso al estudio de la
carrera que no son rigurosos y que, ademas, no evaliian aspectos clave para el posterior
desempeio en el aula, tal como los vocacionales. Entre los aspirantes a docentes prevalece
la idea de que estudiar un profesorado es una opciodn rentable, pues se trata de una carrera

corta: la vocacion no es un criterio.

Por otro lado, la oferta de formacion docente estd desvinculada de las necesidades del
mercado laboral publico y privado. Hay alrededor de 44 mil docentes en servicio y una
cantidad equivalente se encuentra desempleada. Ademas, hay sobreoferta de profesores de
basica y parvularia, y hacen falta docentes con especialidades. En particular, los docentes en
las areas cientificas, artisticas y los maestros bilingiies no se estan formando como se necesita

en el sistema educativo.

Sobre este tltimo punto, las estadisticas recientes dan cuenta de que la especialidad del 35.8%
de los docentes salvadorefios es en las materias basicas (Matemadtica, Lenguaje y Literatura,
Ciencias de Salud y Medio Ambiente, y Estudios Sociales). Una baja proporcion del cuerpo
docente estd especializado en areas especificas: Informadtica (2.1%), Inglés (5.6%),
Educacion Fisica (2.2%), Educacion Artistica (0.9%), especialidades técnicas (1.9%), y

apenas un 1.5% de los docentes poseen especialidad en Educacion Especial (MINED, 2014).

Es importante destacar que el 73% de la planta docente tiene el nivel de profesorado que
equivale a una formacion técnica de 3 anos, y la docencia es una profesion compleja, que
necesita mas anos de formacion. Por otro lado, siguen activos 11.3% de docentes que tiene
la formacion de bachiller pedagogico, y que no alcanza ni siquiera la certificacion de nivel

técnico (MINED; 2013).

Por otro lado, los docentes salvadorefios consideran que las condiciones en las que laboran
no son las idoneas y esto no les incentiva y/o posibilita a dar lo mejor de si. Segun la evidencia
presentada en la Politica Nacional de Formacioén Docente (2014-2019), estos consideran que
la autoridades tanto nacionales como locales no valoran su rol, no se les reconocen las

dificultades que deben enfrentar, y que no se les retribuyen los esfuerzos que hacen en sus
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responsabilidades cotidianas. Adicionalmente, muestran frustraciéon ante su propia
incapacidad de cumplir con las exigencias de la sociedad hacia la profesion (PNUD, 2013).
Los constantes cambios curriculares y reformas educativas y la limitada capacitacion para
hacerles frente dejan a los docentes sin herramientas en su labor cotidiana. A esto se suma la
dificultad que supone trabajar con recursos muy limitados, ensefiar a alumnos que provienen
de contextos de exclusion y los nuevos desafios que impone la rampante violencia que asola

al pais.

Una de las reivindicaciones mas sentidas de parte de los docentes es la que se refiere a la
estructura salarial. Aunque el salario de entrada por hora equivale al de otras profesiones, la
manera de progresar es la antigiiedad, y la diferencia entre el salario de entrada (US$ 623) y
el maximo posible (US$ 1,020), después de 35 afios de servicio, es baja (Cuéllar-Marchelli,
2015). Por otro lado, la jornada laboral docente es menor a la de otras profesiones. Esto,
sumado a las bajas remuneraciones, termina siendo un incentivo para que los profesores
busquen otros empleos. Segiin Lopez et al. (2011), el 95% de los docentes trabaja mas de
25 horas a la semana, es decir, tiene dos trabajos, lo que les deja sin tiempo para preparar
clase, trabajar con alumnos con necesidades especiales o, simplemente, para reflexionar

sobre su practica.

Un tema emergente que esta afectando el acceso a la educacion a un grupo importante de
estudiantes es la inseguridad ciudadana causada por la violencia entre pandillas, razén que
imposibilita que estudiantes que requieren movilizarse hacia un centro educativo puedan
hacerlo, o que no pueden continuar sus estudios porque son amenazados, obligados a pagar
extorsiones o agredidos fisica o sexualmente. Los maestros no estan libres de padecer
violencia e incluso, las amenazas que padecen los llevan a reducir su rol en el aula. En 2013
se reportaron 83 agresiones a miembros de la comunidad educativa, y se sabe de multiples

solicitudes de cambio de escuela de parte de alumnos y profesores (FUSADES, 2015).

Finalmente, existe un reto importante para el pais en cuanto a vincular los mercados laborales

con el sistema educativo. Si se evalia al sistema educativo por el valor que en el mercado
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laboral se da a la educacion, claramente estd perdiendo valor, como lo muestra el Grafico 3

que modela los retornos de la educacion para diferentes grupos de edad a lo largo de los afios.

Grifico 3. Retornos de un afio mas de educacion por grupos de edad.

Fuente: Elaboracion propia con datos de la EHPM (MINEC y DIGESTYC, varios afios). Modelo de Mincer
(1974).

Segun Bassi et al. (2012), el sistema educativo salvadorefio no ha dialogado con el sector
productivo, lo que ha favorecido un descalce enorme entre las necesidades de los mercados
y las habilidades que se adquieren en la formacion. Efectivamente, las habilidades
actitudinales y bdsicas que se espera que la persona adquiera en la escuela no se estan
adquiriendo, y esto contribuye al desempleo, la precarizacion laboral y otras distorsiones en

este mercado.

Adicionalmente, es preocupante que menos del 2% del presupuesto total de las universidades
se asigne a nuevas investigaciones, lo que va en detrimento de acumular el acervo de
conocimientos e innovacion necesarios para que la educacion apoye la productividad y los

mercados laborales.
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La politica publica suele encontrar en las falencias del sistema educativo, en especial en la
baja capacidad de cobertura, el déficit en infraestructura, la limitada calidad docente y la
desvinculacion con los mercados laborales, las razones de la desercion escolar. Sin embargo,
como se ha discutido anteriormente, existen otras variables como la pobreza, la zona
geografica de procedencia del niflo, la educacion de sus padres y su género que pueden influir

fuertemente en la decision de desertar.

Esta tesis pretende comprender la complejidad tras la desercion escolar en contextos de
pobreza rural con miras a proponer elementos que permitan enriquecer el disefio de politicas

publicas que tengan efectos significativos en la retencion.

Esta investigacion se presenta ordenada en nueve capitulos que, en su conjunto, responden a
lo planteado. El primer capitulo que recién presentamos es introductorio, muestra el problema
de la desercion escolar y los desafios que este impone a las politicas publicas, ademas
cuestiona los actuales abordajes a la problematica. En esta introduccion se sitiia la discusion
en la realidad salvadorefia, presentandose datos relevantes del sistema educativo de dicho
pais que fue elegido para realizar la investigacion de campo. En un segundo capitulo que
viene a continucion, se presenta la revision bibliografica sobre la tematica de la desercion
escolar en la literatura especializada desde tres areas: la educacion, la economia y la
sociologia. Se desprende de esta revision que el abordaje idoneo para satisfacer los objetivos
de la investigacion proviene de la sociologia, en particular de la propuesta de Pierre Bourdieu
complementada por Basil Bernstein. El tercer capitulo hace una presentacion exhaustiva de
los conceptos de Pierre Bourdieu y de Basil Bernstein que se utilizardn como marco
conceptual y, en particular, una propuesta de la aplicacion complementaria de estos
conceptos para la comprension del objeto de estudio. En particular, se muestra como los
conceptos de P. Bourdieu se complementan y fortalecen con algunos de los aportes de Basil
Berstein. En un cuarto capitulo se presenta el abordaje metodoldgico que supuso una
investigacion mixta para asegurar concordancia con el objetivo de la investigacion y el marco
teorico. El capitulo quinto presenta los hallazgos de la fase cuantitativa, siendo uno de los
mas importantes la heterogeneidad de la pobreza desde una perspectiva de dotaciones de

capitales. Asimismo es posible comprobar que las dotaciones de capitales, en particular el
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capital cultural, tienen una influencia particular en la decision de desertar. Los resultados de
la fase cuantitativa dejan clara la necesidad de profundizar en varios hallazgos, por lo que
empiricamente se justifica la fase cualitativa. El séptimo y el octavo capitulos dan cuenta de
los hallazgos de la fase cualitativa. En esta fase emergen los matices del capital cultural y su
influencia en la decision de desertar, es posible identificar como se construye este capital a
pesar de encontrarse en entornos empobrecidos y la fuerza del “efecto del lugar” entre otros.
Adicionalmente, se enfatiza en como los discursos favorecen la construccion de habitus
diferentes, unos mas proclives a la desercion que otros. Finalmente en el noveno capitulo, se
proponen conclusiones y reflexiones a partir de los hallazgos, con miras a fortalecer el disefio
de las politicas y a proponer aristas de investigacion novedosas sobre el tema de la desercion

escolar.
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Capitulo 2. La desercion escolar en la
literatura académica

La revision bibliogréfica sobre el tema de la desercion escolar arroja como primer hallazgo
que este fenomeno es menos estudiado por la ciencia de la educacion que otros problemas
educativos. Por otro lado, areas como la economia han sido muy activas en el estudio de la
desercion escolar desde la perspectiva de la racionalidad de tomar dicha decision y de los
costos que supone para la persona y las sociedades. Adicionalmente, se muestra el aporte y
propuesta de la sociologia, en particular los conceptos de Pierre Bourdieu complementados
con los de Basil Bernstein, para la comprension del tema. Ademads, se indaga sobre el
contexto de pobreza y la influencia o relacion que este puede tener en explicar la desercion
escolar. Es importante recordar que el trabajo de campo de esta tesis se realiza en una
comunidad rural pobre y que la comprension de las particularidades de este contexto son
centrales para explicar la decision de desertar de algunos nifios y mostrar los mecanismos por

medio de los cudles este puede afectar las decisiones de los sujetos.

2.1 Tres disciplinas desde las que se estudia la desercion
escolar: la ciencia de la educacion, la economia y la
sociologia

A partir de la revision bibliografica, se concluye que el tema de desercion escolar se aborda

desde tres grandes disciplinas: la educacion, la economia y la sociologia.

La ciencia de la educacion es la primera en preocuparse por la desercion escolar, pues se trata
de un fenémeno que se materializa en la escuela cuando un alumno abandona el sistema. Hay
evidencia del siglo XIX de directores de escuelas en Chile, que desde su experiencia
sefalaban que las causas de la desercion estaban dentro de las aulas, e identificaban entre las

principales razones para dejar la escuela la baja calidad de los sistemas educativos, los
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insuficientes recursos invertidos o el uso de pedagogias equivocadas (Loyola y Jiménez,
2010). La investigacion en el area sigue esta linea a partir de modelos tedricos como los
propuestos por V. Tinto (1975) y R. Boshier (1973). La idea central en ambos trabajos es

identificar los factores propios de la escuela que favorecen la desercion.

En la actualidad, desde la ciencia de la educacion se continta investigando la desercion a
partir de variables “intraescuela”. La calidad de la institucion escolar, las expectativas de los
maestros y la estigmatizacion y exclusion de la institucion escolar al alumno se consideran
posibles causas de la desercion (Alcéazar et al., 2006; Alexander, Entwisle y Horsey, 1997;
Finn, 1989; Flisher et al., 2010; Jadue, 1999.; Jiménez, 1998; Lloyd et al., 2005; Marks,
2007; Porteus et al., 2001; Rivas, 2005; Smyth, 1999; Valdez et al., 2008).

En las ciencias economicas, el primero en incursionar el tema de la desercion educativa es
Gary Becker (1964), quien en los afos sesenta propuso que la educacion es una decision de
inversion, y que los agentes racionales hacen una valoracion econdmica para llegar al dptimo
nivel de estudio (Becker, 1964). Su teoria se inspira en el hecho de que la educacion y las

habilidades que provee se consideran un acervo de capital (Shultz, 1961).

Mais adelante, en los afios 70, Jacob Mincer (1974), considerado el precursor de la
especialidad de la economia laboral, cuantifica los retornos esperados de la educacion y
encuentra que estos son decrecientes y, por ende, hay un nivel 6ptimo de educacion a

alcanzar.

Actualmente, en economia se distinguen dos lineas de investigacion paralelas inspiradas en
estos avances teoricos. La primera es la economia del desarrollo, que explica la desercion
desde una perspectiva socioeconémica como una consecuencia del contexto, y cuyas causas
se encuentran fundamentalmente en la condicién de pobreza. Esta realidad operaria como
limite (“constraint”) para los individuos que, a pesar de querer hacerlo pues conocen sus
ventajas, deciden no educarse pues son incapaces de abandonar una vision de corto plazo en
su proyecto de vida. La economia lo equipara a una “miopia” en la toma de decisiones

(Baschieri y Falkingham, 2009; Boyle, Borock, Mace y Sibbons, 2002; Calero, Choi y
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Waisgrais, 2010; Cardoso y Verner, 2007; Christenson y Thurlow, 2004; Hunter y May,
2011; Janvri, Finnas, Sadoulet y Vakers, 2006; Khattri, Riley y Kane, 1997; Mansuri, 2006;
Meekers y Ahmed, 1999; Ravallion y Wodon, 1999; Valdez ef al., 2008) .

Una segunda linea es la de la economia de la educacion. Esta postula, desde la perspectiva
de la racionalidad, que la desercién es una decision que se toma al valorar los costos y
beneficios de estudiar. Generalmente, la decision de estudiar se opone a la de trabajar, que
se considera la mejor alternativa o el costo de oportunidad de quedarse en la escuela
(Admassie, 2005; Becker, 1964; Blunch y Verner, 2000; Bradley y Lenton, 2007; Ersado,
2005; Montmarquette, Viennot-Briot y Dagenais, 2007; Psacharopoulos, 1997; Ravallion y
Wodon, 2000; Sapelli y Torche, 2004).

Finalmente, el tema es abordado por la sociologia, que tiene como uno de sus representantes
en el area de la educacion a Basil Bernstein (1924-2000), cuya obra fue consagrada a esta
tematica. La desercion en particular puede comprenderse desde su concepto de alienacion
del sistema educativo, y desde la disonancia entre el discurso que maneja el nifo con el
discurso pedagogico, que es el que prioriza la escuela (Bernstein, 1990). Otro teorico del
campo es su contemporaneo Pierre Bourdieu (1933-2002), que dedica solo dos de sus obras
a la educacion (Bourdieu y Passeron, 1970; Bourdieu y Passeron, 1964/2003) pero aporta a
la comprension de cualquier comportamiento humano con el concepto de habitus (Bourdieu,
1979/1988), que sus seguidores intelectuales propondran como 1util para comprender

fenomenos en educacion (Reay, 2004; Reay, Arnot, David, Evans y James, 2004).
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Tabla 3: La desercion en la literatura. Un panorama general desde las disciplinas que la abordan.

Disciplinas y | Ramas Perspectiva
precursores disciplinarias
Economia Economia del | Social
desarrollo
Becker (1964)
Shultz (1961)
Mincer (1974)
Economia de Racional
la Educacion
Educacion Institucional
Tinto (1975)
Boshier (1973)
Sociologia Sociologia Sociologica
relacional -relacional
P. Bourdieu

(1933-2004)

B. Bernstein
(1924-2000)

Elemento central

La condicién de
pobreza

El costo de oportunidad
de estudiar

La escuela : sus
Procesos y sus recursos

Habitus (P. Bourdieu)

Codigo sociolingiiistico,

discurso vertical y
horizontal, pedagogia
visible e invisible (B.
Bernstein)

Fuente: elaboracion propia a partir de la revision de literatura.

Supuesto

Los individuos valoran la
educacion, pero hay “limites”
asociados a su condicion de vida en
pobreza que les impiden seguir
estudiando y los llevan a desertar

Los individuos deciden cuanto
valor le otorgan a seguir estudiando
haciendo un analisis de costos y
beneficios

Se deserta porque la escuela no
favorece el proceso de mantencion
en la senda educativa

Las condiciones individuales, el
entorno familiar, social y cultural,
dan forma a un habitus (forma de
ser y hacer en el mundo) que puede
no encontrar espacio en la escuela
La escuela utiliza un discurso
vertical y una pedagogia que
pueden no ser comprendidos por el
nifio debido a su respectivo codigo
sociocultural, imposibilitindose su
proceso educativo

Literatura revisada

Cardoso y Verner, 2007; Cordova, 2011;
Calero, Choi y Waisgrais, 2010; Mansuri,
2006; Meekers y Ahmed 1999; M. Ravallion y
Wodon, 1999; M. Hunt y cols., 2002; E.
Valdez,

Pérez, Cubillas y Celaya, 2008; Baschieri y
Falkingham, 2009; Khattri, Riley y Kane, 1997,
Hunter y May, 2003; Janvri, Finnas, Sadoulet y
Vakers, 2006; Boyle, Borock, Mace y
Sibbons, 2002; Christenson, Sinclair, Lehr, y
Godber, 2001

Montmarquette, Viennot-Briot, y Dagenais,
2007; Sapelli y Torche,

2004; Bradley y Lenton, 2007; Admassie,
2003; Ersado, 2005; M. Ravallion y Wodon,
2000;

Blunch y Verner, 2000; Becker, 1964;
Psacharopoulos, 1997

Nairz-Wirth y Meschnig, 2010; MacNamara y
Davies, 2010; Aldous y Brown, 2010; Cooper,
1998; Corbett, 2004; Atkin, 2000; Baker y
Brown, 2008

Marks, 2007; Smyth, 1999; Rivas, 2005;
Flisher, Townsend, Chikobvu, Lombard y
King,

2010; Flores Valdez, 2009; Jadue, 1996; Finn,
1989; Lloyd, Mete y Sathar, 2005; Alexander,
Entwisle y Horsey, 1997; Alcazar et al., 2006;
Porteus et al., 2001;

Jiménez, 1998
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Para la investigacion reciente inspirada en los marcos tedricos de B. Bernstein y P. Bourdieu,
la desercion se explicaria desde una perspectiva socioldgica relacional, es decir, por la
interaccion entre el nifo y su realidad estructural, tanto fuera como dentro de la escuela
(Aldous y Brown, 2010; Atkin, 2000; Baker y Brown, 2008; Cooper, 1998; Corbett, 2004;
MacNamara y Davies, 2010; Nairz-Wirth, 2010). Adicionalmente, esta perspectiva postula
la desercion como un proceso que se construye a lo largo del tiempo y no como una decision

puntual.

La relevancia del tema de la desercion es mayor en economia que en cualquier otro campo.
Esto podria explicarse por el hecho de que la investigacion académica en economia de la
educacion posiciona el logro educativo (el desarrollo del capital humano) como un elemento
fundamental para el desarrollo econdmico y la lucha contra la pobreza. Adicionalmente, a
partir de la revision puede concluirse que la desercion no es un tema central en educacion. El
énfasis desde esta area es buscar mejorar el desempetio, la calidad de educacion recibida, los
niveles de aprendizaje de los que se quedan en el sistema y no de los que se van. Esto, ademas,
es coherente con una politica ptblica que, a nivel mundial, pone el énfasis en la matricula

mas que en la permanencia, a pesar de lo cuestionable de esta decision (UNICEF, 1999).

Finalmente, los trabajos desde la perspectiva socioldgica son pioneros en posicionar la
utilidad de marcos tedricos que relacionan variables propias del individuo con otras
vinculadas a su contexto para analizar la desercion. Esto es especialmente valido para el
marco tedrico de P. Bourdieu que, contrario al de B. Bernstein, no estd directamente
relacionado con la educacion, y que recientemente ha sido propuesto como util para andlisis

en esta disciplina (Reay, 2004).

2.2 La nocion de desercion

La literatura académica no profundiza en una discusion epistemoldgica sobre el concepto de
la desercion. En la mayoria de casos, se maneja una definicién implicita o una definicion

operativa estadistica (Fernandez, Mufioz, Brafia y Antén, 2010). Se hace alusion en forma
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genérica a alumnos que, en edad escolar, se encuentran fuera del sistema educativo formal.
Esta definicion es la que se utiliza para generar estadisticas, pero es poco ilustrativa para

profundizar en la complejidad del fenomeno.

Una primera pregunta es si la desercion es una accion voluntaria o involuntaria. En esta linea,
los trabajos de la perspectiva racional son claros en definir la desercion como una decision
del alumno en relacion a la pertinencia de mantenerse en el sistema escolar (Baird, Chirwa,
Mclntosh y Ozler, 2010; Bradley y Lenton, 2007; Dearden, Emmerson, Frayne y Meghir,
2009; Montmarquette et al., 2007; Sapelli y Torche, 2004).

Por otro lado, hay autores que plantean la idea de desercién como un proceso que empieza
antes de dejar efectivamente el sistema (Guigue, 1998): hay alumnos que no han dejado la
escuela pero que ya no tienen interés en el proceso educativo, que sufren “le décrochage” o
desarraigo (Bourdieu y Passeron, 1970; Esterle-Hedibel, 2006). O bien, se plantea que la
desercion es el final de un proceso, generalmente precedido de periodos de importante
ausentismo (Blaya y Hayden, 2004). En términos practicos, estas definiciones son dificiles
de operacionalizar; particularmente, la desercion asi definida no es 1til en lo que respecta a
la generacion de estadisticas. Seria necesario crear variables instrumentales para poder

incorporarla a trabajos cuantitativos, y esto puede generar un amplio margen de error.

Por otra parte, las investigaciones de la perspectiva socioldgica y desde su énfasis en las
relaciones bidireccionales sujeto-contexto consideran que la desercion es un fendémeno que
se explica por diferentes factores simultdneos. Se considera al mismo tiempo una practica y
una disposicion, un proceso y una decision puntual, es a la vez consciente e inconsciente. Por
ende, puede explicarse solo desde las interrelaciones de diversas variables, tanto internas
como externas al sujeto (Aldous y Brown, 2010; Atkin, 2000; Baker y Brown, 2008; Cooper,
2006). La desercion depende de factores individuales, familiares, demograficos, sociales y
de la escuela, simultdneamente, y no responde a ninguno de ellos de forma directa y causal,
sino que resulta de la interaccion de estos factores. Esta compleja definicion es la que
permitiria comprender mejor por qué un nino deserta. Sin embargo, definir asi la desercion

tiene los mismos problemas metodologicos y de cuantificacion antes mencionados. Empero,
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esta definicion mas ecoldgica tiene como ventaja que permite visualizar la desercion como
un objeto de estudio mixto, es decir, que no puede abordarse solo desde la estadistica y de lo
cuantitativo, sino que requiere de comprension de mecanismos sociales e individuales mas

complejos, y del ambito de lo cualitativo.
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Tabla 4: Investigaciones clasificadas en funcion de la definicion de desercion que postulan

Desercion Explicacion

como:

Definicion Nifio en edad escolar que se encuentra fuera del sistema Cardoso y Verner (2007); Cordova (2011); Calero, Choi y Waisgrais
operativa educativo o acumula suficientes ausencias para ser expulsado (2010); Mansuri (2006); Meekers y Ahmed (1999); Ravallion y Wodon

(1999); Valdez, Perez, Cubillas y Celaya (2008); Baschieri y Falkingham
(2009); Khattri, Riley y Kane (1997); Psacharopoulos (1997); Hunter y
May (2003); Janvri, Finnas, Sadoulet y Vakers (2006); Boyle, Borock,
Mace y Sibbons (2002); Christenson, Sinclair, Lehr y Godber (2001);
Marks (2007); Smyth (1999); Rivas (2005); Flisher, Towsend, Chikobvu,
Lombard y King (2010); Valdez (2009); Jadue (1996); Finn (1989);
Lloyd, Mete y Sathar (2005); Alexander, Entwisle y Horsey (1997),
Alcazar et al. (2006), Porteus et al. (1998).

Deécrochage o

Nifio que pertenece al sistema pero esta excluido o se excluye

Esterle-Hedibel (2006)

una serie de experiencias

desarraigo del proceso de aprendizaje

Decision y El nifio decide en un momento, en funcién de lo que mas le Montmarquette y all (2007); Sapelli y Torche (2004); Bradley y Lenton

evento conviene, dejar el sistema (2007); Admassie (2005); Ersado (2005); Ravallion y Wodon (1999);

puntual Blunch y Verner (2000); Becker (1964); Psacharopoulos (1997); Dearden,
Emmerson, Frayne y Meghir (2009); Baird, Chirwa, McIntosh y Ozler
(2010).

Proceso La desercion no es una decision puntual, sino que se gesta en Hunt et al. (2002); Guigue (1998); Blaya y Hayden (2004)

Fenomeno y
proceso

La desercion se entiende como un complejo fenomeno que
responde a procesos conscientes e inconscientes.
Adicionalmente, es un proceso cuyas raices estan en
experiencias escolares y también de la vida del nifio en su
realidad

Nairz-Wirth (2010); MacNamara y Davies (2010); Aldous y Brown
(2010); Cooper (1998); Corbett (2004); Atkin (2000); Baker y Brown
(2008).

Fuente: elaboracion propia en base a bibliografia revisada.
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2.3 Causas de la desercion escolar: alcance y limitaciones

de los abordajes

2.3.1 Desde la economia

La pobreza, definida como carencia de ingresos es, segun la investigacion desde la
perspectiva econdmica, una de las principales causas de la desercion escolar (Baschieri y
Falkingham, 2009; Boyle et al., 2002; Calero et al., 2010; Cardoso y Verner, 2007;
Christenson y Thurlow, 2004; Gubert y Robiliard, 2008; Hunter y May, 2011; Janvri et al.,
2006; Khattri et al., 1997; Mansuri, 2006; Meekers y Ahmed, 1999; Ravallion y Wodon,
1999; Valdez et al., 2008), pues esta condicion de carencia actia como limite para los

individuos, impidiendo su desarrollo.

Asimismo, se demuestra que la experiencia de la extrema pobreza cambia al individuo y su
percepcion del mundo y, por ende, su valoracion relativa de la educacion (Cardoso y Verner,
2007; Valdez et al., 2008). Cardoso y Verner (2007) definen la pobreza como la condicion
en la cual se sufre hambre, es decir, se concentra en la extrema pobreza y estudia su vinculo
con la escolaridad. En su investigacion demuestra una correlacion importante entre esta

condicion y la probabilidad de desertar de la escuela.

Asimismo, existe evidencia de que hay influencia directa de la educacion de los padres —que,
en promedio, es baja— en contexto de pobreza, con la desercion. Los resultados muestran que
a menor educacion de los padres, menor el valor que estos le otorgan a educar a sus hijos y,
por ende, mayor la probabilidad de que estos ultimos deserten de la escuela, lo que perpetiia

el circulo de la pobreza (Psacharopoulos, 1997).

Por otro lado, la vulnerabilidad de un hogar o su probabilidad de caer en pobreza por un

shock de ingresos negativo también afecta la permanencia escolar (Gubert y Robiliard, 2008;
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Hunter y May, 2011; Janvri et al., 2006). Se encuentra que las familias que caen en la
condicion de pobreza, buscan estrategias de supervivencia o de estabilizacion de sus ingresos.
Sin embargo, si las estrategias convencionales (préstamos, venta de activos, redes de ayuda)
no estan disponibles, se puede decidir retirar a los hijos de la escuela, ya sea para reducir
costos o para enviarlos a trabajar y tener asi otra fuente de ingresos (Boyle et al., 2002). La
desercion se convierte en una estrategia para paliar la pobreza. Esta vulnerabilidad tiene
diferentes niveles, y parece mas acusada en entornos rurales donde las estrategias de
supervivencia son mas escasas (Khattri ez al., 1997), y el aislamiento geografico o la lejania
de la capital, como polo de desarrollo son, en si mismas, una limitante para las comunidades

(Baschieri y Falkingham, 2009).

Ligada a la pobreza se encuentra la migracion como estrategia de supervivencia de las
familias. Ya sea la migracion campo-ciudad o la migracion a terceros paises, el efecto de esta
sobre la desercion es bidireccional. Por un lado el migrante deserta del sistema escolar, pues
decide irse para buscar mejores oportunidades (Mansuri, 2006). Por otro lado, existe
evidencia de que las remesas que reciben las familias de los migrantes han apoyado la
permanencia de otros miembros de la familia en la escuela por un nimero de afios superior
al promedio (Baschieri y Falkingham, 2009). Adicionalmente, dan cuenta de que hay paises
en los que la migracion afecta mas a los varones, particularmente en aquellos en los que

existe la creencia de que la mujer debe quedarse en el hogar.

Existen diferencias vinculadas al género segin modelos econométricos que controlan por
esta variable. El embarazo precoz afectaria mas la permanencia escolar de las nifias que la de
los varones (Meekers y Ahmed, 1999), pues ademas de que es la mujer la que lleva al nifio
en el vientre, también en la practica es quien asume los costos del cuido. Adicionalmente, la
literatura reporta que el embarazo precoz, el inicio a temprana edad de una familia e ingresar
al mercado laboral para apoyar a la familia, son actitudes que se asocian con la desercion y a

la pobreza, simultdneamente (Cardoso y Verner, 2007; Meekers y Ahmed, 1999).

Asimismo, aparece la importancia de las condiciones del espacio geografico especifico,

particularmente el aislamiento de ciertas comunidades pobres, que supone largas distancias
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a la escuela o escuelas de mala calidad (unidocentes y multigrado) como una razon para
desertar (Baschieri y Falkingham, 2009). Ademas, los territorios de mucha pobreza pueden
ser lugares inseguros, y la violencia se relaciona con la desercion. Esta tltima puede afectar
la permanencia en la escuela tanto de victimas como de victimarios (Hunter y May, 2011):
las victimas, por miedo; y los victimarios, porque encuentran una mejor alternativa para usar

su tiempo.

En resumen, la pobreza se constituye en un freno para las posibilidades de educarse por las
condiciones y practicas que supone. Todas estas investigaciones identifican, en contextos de
pobreza, patrones de comportamiento y regularidades que se asocian a la desercion. Estos
resultados permiten enfocar las intervenciones para paliar la pobreza en aquellos grupos mas

vulnerables a desertar, y asi lograr objetivos sociales y educativos simultaneamente.

Sin embargo, la investigacion en esta linea no aporta a la comprension de los mecanismos
que hay detras de estas regularidades empiricas identificadas, lo que es una limitacioén para
su impacto. Asi, con base en este conocimiento, se disefian politicas subsidiarias y
asistencialistas que buscan que las personas que viven en pobreza superen la condicion
objetiva de carencia, pero que poco logran en términos de reducir la desercion, pues no han
logrado comprenderse las motivaciones de esta practica. Por otro lado, no todos los que estan
en la pobreza son hijos de padres poco educados o viven la paternidad precoz: deciden
desertar, y poco podemos entender sobre estas excepciones desde este marco de andlisis, lo

que representa un desafio para complementarlo.

Desde el campo de la economia también estad la escuela que postula la racionalidad como
origen de cualquier practica, entre ellas la desercion (Admassie, 2005; Becker, 1964; Blunch
y Verner, 2000; Bradley y Lenton, 2007; Brandt ef al., 2010; Dearden et al., 2009; Ersado,
2005; Montmarquette et al., 2007; Moser, 1996; Psacharopoulos, 1997; Ravallion y Wodon,
1999; Sapelli y Torche, 2004). Esta escuela supone que los seres humanos son racionales, es

decir, que los individuos proceden de manera logica y coherente, decidiendo aquello que
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maximiza su beneficio individual dentro de un conjunto de opciones y en funcion de un set

de informacion.

Desde esta perspectiva, la desercion es una decision producto de un andlisis en el que resulta
que los retornos esperados (ingresos futuros), de mantenerse en la escuela, son menores a sus
costos asociados (costos directos e indirectos). Estas investigaciones plantean que en los
hogares pobres, los nifios tienen un alto costo de oportunidad de estudiar, es decir, un alto
valor de la mejor opcion disponible. Tradicionalmente se asume que la mejor opcion es
trabajar, y que el costo de oportunidad es equivalente al ingreso que se gana trabajando

(Dearden et al., 2009; Sapelli y Torche, 2004).

Hay evidencia de que los nifios de zonas rurales tienden a trabajar mas que los nifios en zonas
urbanas (Admassie, 2005; Ersado, 2005), pues los costos de oportunidad para los primeros
son mas altos, ya que la supervivencia en la zonas rurales supone no solo requerimientos de
ingreso, sino también actividades bésicas como buscar agua para el consumo.
Adicionalmente, en términos de género, el tipo de trabajo que realizan nifios y nifias puede
diferir. Las nifias suelen trabajar en las labores domésticas y los niflos en las agricolas, en
ambos casos sin ser remunerados, reemplazando asi el gasto del hogar en contratar apoyo

para estos quehaceres (Ravallion y Wodon, 1999).

Sin embargo, la desercidn escolar y el trabajo no son necesariamente dos caras de la misma
moneda. Es posible que después de desertar, se opte por la inactividad (Sapelli y Torche,
2004) y no por un empleo, lo que cuestionaria la idea de que la decision de desertar es
contrapartida de la de trabajar. La decision de trabajar al desertar estaria mas bien
determinada por el nivel de ingreso inicial del hogar y el nivel de educacion de los padres,
donde a menores ingresos, mayor es la probabilidad de que se deserte para insertarse al
trabajo. En apoyo a esta tesis, hay investigaciones que encuentran que aumentar el ingreso
de las familias por medio de transferencias econdmicas afecta el acceso a la educacion, pero
no la tasa de desercion. Es decir, la decision de desertar no esta relacionada directamente con

ganar mas dinero (Baird et al., 2010; Dearden et al., 2009).
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Finalmente, hay quienes postulan que la decision de desertar se relaciona, por encima de
todo, con las condiciones del mercado laboral (Bradley y Lenton, 2007). Es decir, la decision
de desertar no es una decision dicotomica estable, sino que tiene un componente de
temporalidad. Existe un efecto de género que es coherente con la idea de que las condiciones
del mercado laboral son las més determinantes en la decision de desertar, pues el mercado

varia sus preferencias de género en el tiempo.

En otra linea, hay evidencia de que el trabajo de un nifo de la familia en un entorno
desprovisto puede significar la asistencia a la escuela del resto de nifios de la familia
(Psacharopoulos, 1997). Ravallion y Wodon (2007) encuentran que los trabajos del campo
no necesariamente son incompatibles con los estudios, por lo que no explican directamente
la desercion. Sin embargo, estas tareas son muy intensivas en tiempo para el nifio (Ersado,
2005; Moser, 1996), lo que repercute en su desempefio y su asistencia escolar, variables que
si influyen en la decision de desertar. Hay investigacion que apoya la conclusion de que hay
un grupo de niflos que trabaja y abandona la escuela porque prefieren eso desde una

perspectiva personal (Montmarquette et al., 2007).

Asi, la perspectiva racional desarrollada desde el campo econdmico define la desercion como
un problema de costo-beneficio: una decision racional en funcion de lo conveniente, que es

seguir estudiando, o abandonar el proceso.

Sin embargo, los trabajos desde esta perspectiva poco han aportado en explicar la desercion
en contextos donde estudiar si provee retornos netos positivos, mas alla de introducir la idea
de miopia o racionalidad limitada debido a la falta de informacion. Es un desafio entender la
realidad objetiva y subjetiva en la que un nifio o joven decide desertar. En los contextos de
pobreza, donde la desercion es tan comun pero parece poco racional pues profundiza la
condicion de marginacidn, se puede empezar por definirla mas ampliamente. No solo como
una condicidon de carencia de ingresos, sino una que trae aparejada otras limitaciones y

privaciones.
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Por un lado, limitaciones a nivel objetivo y multidimensional: habitabilidad precaria, acceso
limitado a salud y educacion, baja ingesta calorica (Alkire, 2007). Por otro, a nivel simbolico,
derechos vulnerados, libertades fundamentales restringidas, falta de capacidad de proyectar
un futuro (Sen, 2000). Es necesario entender como la pobreza y sus carencias se encarnan en
el individuo al punto de llevarle a no valorar la educacién a pesar de su probada efectividad
como mecanismo de crecimiento econdomico y social. En un acépite posterior se abordara
una breve revision de la literatura que trata la pobreza como contexto de origen de la practica
humana, pues es en este contexto particular en el cual interesa entender la decision de

desertar.

2.3.2 Desde la educacion

El ambito de la educacion se concentra en buscar las causas de la desercion escolar desde la
perspectiva institucional, es decir, comprendiendo la escuela, sus recursos, sus modelos y sus

dindmicas.

Elementos como la calidad de la educacion brindada, los recursos pedagogicos disponibles,
los maestros y los procesos, serian los responsables de que algunos nifios abandonen su
proceso educativo (Alcézar et al., 2006; Alexander et al., 1997; Calero et al., 2010; Flisher
et al., 2010; Jadue, 1996.; Jimenez, 1998; Lloyd et al., 2005; Marks, 2007; Meekers y
Ahmed, 1999; Porteus et al., 2001; Rivas, 2005; Smyth, 1999; Flores Valdez, 2009).

En lo que respecta a la calidad de la ensefianza, esta es una forma de incentivar la
permanencia escolar, pues aun las familias méas pobres se preocupan por el nivel de la
ensefianza que reciben sus hijos (Jiménez, 1998). La calidad, sin embargo, es muy disimil
entre instituciones, particularmente si se les clasifica entre publicas y privadas, siendo la
desercion mas alta en las publicas, que en promedio tienen menor calidad (Lloyd ef al., 2005).
Sin embargo, variables que suelen ser utilizadas para aproximarse a la calidad como el
tamafio de la clase y los recursos en el aula, no son significativas al explicar la desercion

(Smyth, 1999).
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Relacionado con la calidad de la escuela se encuentra el compromiso de los maestros; algunos
investigadores relacionan un menor compromiso del maestro con una mayor tasa de
ausentismo (Alcazar et al., 2006). No se demuestra una relacion directa entre ausentismo de
los maestros y la desercion, pero si la hay entre el ausentismo y la calidad, siendo esta tltima
una variable que impacta la no permanencia (Smyth, 1999). El ausentismo de los maestros
puede explicarse por su bajo compromiso o por la mala gestion de la escuela. En ese sentido,
hay evidencia de que incorporar a las familias en la gestion escolar, particularmente en
entornos de pobreza rural, disminuye los indices de ausentismo de maestros y reduce

sensiblemente la desercion (Jimenez, 1998).

Smith (1999) encuentra que la variable mas importante para explicar la desercion escolar son
las expectativas de los maestros hacia sus alumnos y las posibilidades de éxito de estos
ultimos. Por otro lado, las experiencias del nifio en su relacion con el profesor y el clima de
aula al que el nifio se ve expuesto en los primeros afios de estudio, pueden marcarle al punto
de determinar si completard o no la escuela (Alexander et al., 1997). Particularmente
importantes son las experiencias de fracaso o éxito del nifio. En la medida en que este
acumula experiencias de fracaso académico en sus primeros afos, mas propenso estard a

desertar en el trayecto escolar (Finn, 1989).

Hay evidencia de que la desercion puede ser provocada por los procesos pedagogicos dentro
de la escuela. Se encuentra que la frustracion y el fracaso que generan en el alumno ciertas
practicas pedagdgicas que contribuyen a que decida irse de la escuela, pues vive un ambiente

de marginacion académica (Rivas, 2005).

Adicionalmente, se ha documentado que la desercion es comun entre alumnos con
deficiencias fisicas o con embarazos precoces, que no encuentran sensibilidad hacia su
situacion dentro de la institucion (Meekers y Ahmed, 1999). La escuela excluye a los que ya
han sido excluidos por la sociedad, obligandoles de alguna manera a automarginarse del
proceso. Asimismo, cuando se presentan problemas de drogadiccion o violencia, y suelen ser
sancionados y no reciben apoyo, desertan del sistema o se aumenta la probabilidad de que lo

hagan (Flisher et al., 2010).
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A pesar de la anterior evidencia de que la escuela (entendida como un espacio de
sociabilizacion) si importa cuando se trata de comprender la desercién, hay otras
investigacions que muestran resultados contradictorios. Marks (2007) encuentra que las
variables intraescuela no son significativas en la decision de desertar. Al contrario, las
variables que realmente influyen son la realidad sociodemografica del nifio y su capital
cultural. Adicionalmente, documenta un importante efecto de la etnia y género como
determinantes de la desercion escolar. En este caso, entre las minorias y los hombres habria

mas probabilidad de desertar.

Desde el ambito de la educacion, se plantea que las causas de la desercion se encuentran en
elementos relacionados con la escuela. Unos discuten que lo que mas influye en la desercion
es lo accesible fisicamente que la escuela es para el nifio; otros hacen referencia al
compromiso y/o expectativas del maestro, y otros grupos de investigadores se enfocan en los

recursos materiales y pedagogicos que se utilizan en el proceso de aprendizaje.

Este enfoque es util para mantener una mejora continua de la escuela y sus procesos, y
recordar que es fundamental en la trayectoria educativa del nifio. Sin embargo, poco aporta
a un planteamiento comprehensivo de la desercion en el sentido de buscar la interaccion de
los elementos intraescuela en su conjunto, el nifio y sus motivaciones personales. Al
contrario, se buscan correlaciones entre alguna caracteristica de la escuela y la decision de

desertar sin tener en cuenta al nifio, que es el que, en definitiva, deserta.

Adicionalmente, se dejan fuera las realidades del entorno del nifio y cualquier aproximacion
a la subjetividad del nifio. En este sentido, trabajos como Marks (2007) o Alexander (1997)
ponen énfasis en la necesidad de controlar, al menos, por caracteristicas sociodemograficas
y también plantean la necesidad de complementar esta perspectiva, buscando entender
subjetividades del nifio y de su historia sociocultural para comprender como estas interactian
con su proceso escolar y pueden llevarlo a desertar. El nifio no es una tabula rasa al entrar a
la escuela, y no esté aislado de su realidad una vez en ella, por lo que no puede sefialarse solo

a la escuela como causante de la desercion.
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2.3.3 Desde la Sociologia

La serie de investigaciones de la Sociologia que estudian la desercion escolar se inspiran
particularmente en los marcos tedricos de P. Bourdieu y B. Bernstein y se posicionan desde
una sociologia con enfoque relacional (Aldous y Brown, 2010; Atkin, 2000; Baker y Brown,
2008; Cooper, 1998; Corbett, 2004; MacNamara y Davies, 2010; Nairz-Wirth, 2010). Por un
lado, utilizan el concepto de habitus (Bourdieu, 1979/1988), entendido como estructura
generadora de practicas y disposiciones —en este caso, la desercion—, que se construye desde
la posicidn del nifio en el espacio social (Atkin, 2000; Baker y Brown, 2008; Corbett, 2004;
MacNamara y Davies, 2010; Richardson, 2011).

Adicionalmente, se recurre al instrumental de B. Bernstein (Bernstein, 1996), que otorga
herramientas para comprender como la relacion entre el nifio (entendida como realidad
sociocultural y lingiiistica) y la escuela, le llevaria a alienarse del sistema y desertar (Cooper,
2006). Finalmente, un trabajo supone la interaccion metodoldgica de un marco conceptual,
en principio divergente, que combina la sociologia de Pierre Bourdieu y la de Basil Bernstein,
gjercicio que resulta enriquecedor para la comprension del fenémeno (Aldous y Brown,

2010).

El concepto de habitus supone un sistema de disposiciones que opera como “una matriz de
percepciones, apreciaciones y acciones” (Bourdieu, 1980/2002) que lleva a los individuos a
actuar de cierta manera en el mundo social. MacNamara y Davies (2010) proponen que
quienes deciden desertar, lo hacen respondiendo inconscientemente a la forma de entender
el mundo que les da su habitus. Este habitus esta afectado por el nivel de ingreso, por el
género, por la familia, por el entorno cultural; es decir, se trata de una construccioén de gran
complejidad pero que supone regularidades que pueden identificarse y permiten distinguir a
un grupo de otro, en este caso, a los que desertan de los que no. Por su parte, Nairz-Wirth
(2010) describe “tipos” de desertores escolares, y descubre que algunos toman esta opcion
para lograr “un estatus” o porque “ambicionan mas”, lo que implica que, dado su habitus,

estudiar no seria ni util ni importante para distinguirlos en el espacio social.

47



Corbett (2010) estudia las razones para desertar y optar por el trabajo duro que tienen nifios
y jovenes. Descubre que, contrario a lo que piensan los hacedores de politica, desertar es para
este grupo lo que quieren y deben hacer para pertenecer a su comunidad. Si no lo hicieran,
se verian en la obligacion de migrar, pues ya no habria un espacio para ellos en su mundo
social. Es decir, que el habitus puede entrar en conflicto con la escuela y su bagaje de capital

cultural, sacando a los jovenes de ella.

Por su parte, Cooper (1998) realiza un experimento basado en los conceptos de codigos y
reconocimiento de B. Bernstein. Encuentra que la escuela y su forma de transmitir el
conocimiento (codigos verticales, en el lenguaje de B. Bernstein) resultan poco accesibles
para ciertos grupos sociales, lo que dificultaria su aprendizaje. Esto, a su vez, afectaria el
desempeifio y, por ende, favoreceria la desercion. Finalmente, Aldous y Brown (2010) buscan
entender la desercion con ambos marcos teoricos, planteando que e/ habitus particular de un
nifio puede o no resonar en el discurso pedagogico de la escuela. En caso de haber
disonancia, el alumno optard por irse como Unica opcidon posible. Asi, en un proceso
inconsciente, el alumno se va separando del sistema hasta desertar. Se retoma en esta
perspectiva “el efecto de lugar”, como lo planteaba P. Bourdieu (1993/2010), es decir, un

lugar que atrapa o libera por ser parte de lo que construye el habitus del individuo.

Los trabajos en esta linea no son innovadores en plantear nuevas variables que causen la
desercion, sino mas bien en la manera en que postulan que estas variables se relacionan entre
si, y favorecen una disposicién y/o una practica de desercion. El marco tedrico de B.
Bernstein y su clasificacion de la pedagogia permitirian entender la escuela a través de los
rasgos que definen la relacion entre transmisores y adquirientes, y permitirian hacer un
diagnostico sobre lo capaz que estd siendo esta escuela en lograr que los alumnos adquieran
el discurso vertical, que es por medio del cual se construye el conocimiento (Bernstein, 1971,
1988, 1990, 1996). Es decir, la capacidad de la escuela de sacar al nifio de su contexto
inmediato, permitiéndole ver otros contextos mas amplios. La misma teoria provee categorias
que explican la relacion escuela-familia-nifio. Bernstein demuestra que los principales

factores que afectan al comportamiento de los alumnos en las escuelas son cuatro: el
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escenario familiar y los origenes sociales del nifio, la propia escuela y la percepcion por parte
del alumno de su destino ocupacional. Por lo tanto, un andlisis que busque explicar la
desercion no puede prescindir de estos cuatro factores y mostrar sus relaciones, y solo

enfocarse en la escuela. Por ello, esta teoria complementa la perspectiva institucional.

Por su parte, el marco teérico de P. Bourdieu plantea la importancia de la posicion objetiva
en el espacio social de los nifios y como esta construye lo que el autor llama el Aabitus. El
habitus es construido por la realidad social e individual de cada nifio, y opera como un
sistema de estructuras que, a nivel inconsciente, llevan a la accién y la practica. Desde la
logica del autor, es posible pensar que la decision de desertar del sistema educativo sea la
decision razonable dada la realidad del nifio (Bourdieu, 1979/1988). La desercion escolar
entre los mas desfavorecidos puede ser solo la respuesta de su habitus, que no concibe como
posible terminar este largo trayecto con éxito y se resigna al camino mas transitado del trabajo
precoz, formar familia en la adolescencia, migrar, o tantos otros que son incompatibles con

la escuela.

En este sentido, la perspectiva sociologica con énfasis en lo relacional —particularmente los
trabajos que utilizan la nocion de habitus (Bourdieu, 1993/2010)— puede contribuir a llenar
el vacio tedrico que queda de las perspectivas provenientes del campo de la economia (la
social y la racional), pues el habitus es un concepto que permite vincular la realidad
individual con la realidad social y las condiciones objetivas con las subjetivas del nifio que
deserta. Y aunque habitus es un concepto vinculado a la condicion social, lo es en un sentido
mas amplio que la tradicional idea de condicién econdmica, puesto que esta se construye a
partir de la situacion de los sujetos en el espacio social, que se determina por los acervos y
estructuras de los capitales econdémicos, sociales y culturales (Bourdieu, 1986/1997).
Adicionalmente, el concepto permite explicar la desercion como una conducta racional, pues
el habitus crea un espacio de posibilidades donde la educacion podria quedarse fuera y la
eleccion de no educarse ya no seria irracional, sino que, mas bien, la opcion de educarse

estaria en el &mbito de lo no posible.
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Sin embargo, la solidez del marco tedrico socioldgico se ve afectado por la debilidad de su
aproximacion metodologica en los diferentes estudios, que tiende a ser poco rigurosa al
intentar volver operativos los conceptos. Esto se considera una debilidad por dos razones: en
primer lugar, los autores precursores de la teoria proponen técnicas especificas de analisis y
definiciones muy particulares que no siempre se reflejan en la aplicacion empirica de las
investigaciones. Como ejemplo, pretender que el concepto de habitus puede hacerse emerger
de las entrevistas a los sujetos estudiados, como suele hacerse en los estudios que se adhieren
a este concepto, se considera una aproximacion débil. El habitus se construye desde una
posicion en el espacio social y tiene, adicionalmente, una carga familiar y social que debe
recogerse de la triangulacion de instrumentos a otros actores que rodean al sujeto de estudio.
Segundo, porque la desercion se perfila desde este marco tedrico como un objeto de estudio
mixto y, por ende, debiera utilizarse una metodologia mixta para abordarlo, cuando
generalmente se utiliza solo metodologia cualitativa. En el acapite 2.5 se discuten en detalle
aspectos metodoldgicos de los trabajos revisados. Antes, en el acdpite 2.4 se presentara la
pobreza como fendmeno de contexto de los sujetos que deciden desertar. Se plantea la idea
de que la pobreza es un fendémeno que afecta la toma de decisiones de los agentes y se revisa

literatura que discute los mecanismos por medio de los cuéles se da esta interaccion.

2.4 Mecanismos por medio de los cuales el contexto de

pobreza puede influir en la decision de desertar

La pobreza, como un fendmeno tradicionalmente abordado por la economia, se ha visto como
una condicion de limitaciones econdmicas y estructurales que ciertos individuos infortunados
deben enfrentar en la sociedad. Sin embargo, existe una linea de investigacion que estudia
coémo la condicion de pobreza tiene efectos en la forma en que los individuos interpretan y

responden a sus circunstancias (Lamont y Small, 2006).

En otras palabras, se ha estudiado la influencia que el contexto de pobreza tiene en el
comportamiento de los individuos que viven esta condicion. Esta investigacion se da en el

contexto especifico de la pobreza rural, y postula que la desercion escolar no puede
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comprenderse aislada de la realidad especifica en que se gesta. Por ello, los avances teoricos
que entienden la pobreza como un contexto que afecta las decisiones y las practicas de los

sujetos, son fundamentales para plantear las hipotesis de esta tesis.

2.4.1 La cultura de la pobreza

Uno de los primeros investigadores que postuld que el contexto de pobreza afecta a los
individuos en su interior fue Oscar Lewis (1914-1970), antropologo estadounidense. Este
autor plantea que el entorno de pobreza y las condiciones que la caracterizan afectan
estructuralmente las acciones de los individuos a través de la cultura. Segiin Lewis, entre los
pobres existe la cultura de la pobreza, un modo de vida o patréon de comportamiento
desarrollado por los pobres como mecanismo de defensa ante la marginacion social y

econdmica que experimentan en una sociedad capitalista (Lamont y Small, 2006).

Segun el autor, los pobres viven sumergidos en una sociedad donde la clase dominante
impone un conjunto de valores entre los que se distinguen: el ahorro, la acumulaciéon de
riqueza y la propiedad privada. Estos valores entran en contradiccion con la vida desprovista
que se tiene en la pobreza, en la que predomina la lucha por salir adelante con escasez de
efectivo, el desempleo o subempleo, la ausencia de bienes materiales y los arreglos
informales de crédito a altas tasas de interés (Lewis, 1966). Esta realidad da forma a la cultura
de la pobreza, cuya caracteristica esencial es un bajo nivel de organizacion social, politica y

econdmica.

El choque de la cultura de la pobreza en un entorno social donde el orden se determina por
las reglas del capitalismo y un alto nivel de organizacion, es inevitable. Por ejemplo, los
pobres no participan tradicionalmente en las principales instituciones sociales: no pertenecen
a sindicatos, partidos politicos, hacen poco uso de bancos, hospitales, etcétera. Esto resulta
en el desarrollo de actitudes y valores propios que no les preparan para aprovechar las
condiciones cambiantes del mundo o para mejorar sus oportunidades. La pobreza genera una
especie de socializacion limitada que repercute en las decisiones de los grupos en esta

condicion.
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Si bien Lewis fue precursor en introducir el estudio de la pobreza como un fenémeno social,
el autor ha sido muy criticado por la idea de una cultura de la pobreza. El aseguraba que esta
cultura de la pobreza trascendia barreras nacionales, regionales e, incluso, las diferencias
entre areas urbanas y rurales (Lewis, 1966). Donde sea que se encontraran las carencias de
la pobreza, la cultura de la pobreza, como condicion homogénea, deberia estar presente. Esa
concepcidon hace referencia a una sola cultura compartida por todos los individuos de
cualquier contexto como un sistema tnico que los caracteriza. Esto implica que la cultura de
la pobreza le pertenece a grupos completos, y no a individuos. Estudios mas recientes
muestran a la cultura de los pobres como un componente local con manifestaciones muy

diversas (Appadurai, 2004).

El antropdlogo Clifford Geertz propuso una concepcion de cultura diferente, que representa
la base para académicos contemporaneos en el abordaje de como la cultura que se construye
en entornos pobres afecta el comportamiento de los que la viven y sus reales posibilidades
de cambiar de condicion. Para Geertz (1973), la cultura es concebida como los sistemas de
significado con los que los individuos perciben e interpretan el mundo, y en funcién de eso
responden a ellos. Asi, se estd hablando del efecto de la cultura a nivel de individuos y no de

grupos, permitiendo una multiplicidad de reacciones a una multiplicidad de realidades.

2.4.2 La pobreza: la influencia del entorno en la accion de los sujetos

Segun estudios recientes (Banco Mundial, 2015), las decisiones de los pobres no estan
influidas por una cultura de la pobreza o de valores diferentes y disonantes con el resto de la
sociedad que no comparte su condicidon. Se postula una teoria de la decision que permite
explicar la influencia de la pobreza en la accion de los sujetos. Las decisiones que toman los
individuos se ven afectadas por restricciones cognitivas, psicoldgicas y sociales, que en el
caso de los pobres son impuestas, precisamente, por su condicion (Banco Mundial, 2015).
Desde esta perspectiva, la pobreza se materializa en un conjunto decisiones cotidianas cuyo
unico objetivo es la supervivencia y resolver problematicas de muy corto plazo. Este proceso
continuo y cotidiano impone un costo a los recursos mentales del individuo: son personas
enfocadas en el presente debido la inmediatez que caracteriza la naturaleza de sus

preocupaciones. La pobreza supone preocupaciones inmediatas que compiten por la atencion
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de los sujetos y demandan sus recursos cognitivos, llevandolos muchas veces a tomar
decisiones equivocadas como endeudarse en exceso, casarse muy jovenes o dejar los estudios

(Mullainathan y Shafir, 2013).

Otros autores postulan que la pobreza distorsiona la percepcion del mundo que tienen las
personas. En la pobreza existen encuadres culturales que enfatizan ciertos aspectos y
bloquean otros (Lamont y Small, 2006). Los encuadres son esquemas para interpretar y dar
sentido al mundo de afuera, concretamente a los objetos, situaciones, eventos, experiencias
y secuencias de accidn del entorno pasado o presente de una persona. Asi, ningiin pobre podra
experimentar movilidad social a pesar de tener los recursos al alcance, sin que antes la
percepcion de su situacion sea transformada. Esto se debe a que la pobreza crea encuadres a
través de los cuales las oportunidades son interpretadas y, por ello, los pobres son mas
propensos a pensar que no se pueden mejorar en la vida (Banco Mundial, 2015). Por tanto,
los encuadres generados en la condicién de pobreza disminuyen la capacidad para aspirar y

aprovechar tales oportunidades.

Esta capacidad de aspirar es relevante en la posibilidad de superar la pobreza, ya que
determina hacia qué objetivos van encaminadas las acciones de cada individuo. En una
sociedad, esta capacidad no se distribuye de forma uniforme, pues los que son relativamente
mas ricos y poderosos poseen una mayor capacidad. Mientras mas poder y recursos
materiales se posea, mas probable es que se posea una compleja experiencia en relacionar
medios con fines, o aspiraciones y resultados, ya que se estd en una mejor posicion para
explorar diversas experiencias (Appadurai, 2004). Este grupo de individuos tiene mayor
capacidad de vincular bienes materiales y oportunidades inmediatas con aspiraciones y
posibilidades mas generales. No quiere decir que los pobres no pueden aspirar, desear o
planear, sino que las circunstancias en las que esto ocurre se ven disminuidas. Carecen, en
términos generales, de la capacidad de convertir aspiraciones y deseos generales en acciones

inmediatas asociadas a oportunidades especificas.

Otra concepcion de cultura como determinante de la accidon es la propuesta por Margaret

Somers (1994), quien sugiere que las decisiones que toman los individuos, pobres o no
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pobres, estdn enmarcadas dentro de la narrativa personal. Sugiere que las personas
desarrollan un entendimiento de si mismos, de su entorno y de los otros, para dar forma a sus
acciones (Somers, 1994). Las historias que se cuentan a si mismos, es decir, el autoconcepto,
la percepcion de las limitaciones propias y las responsabilidades hacia otros, influyen en
como se le da sentido a la vida y a las dificultades. Ante dos cursos de accion, los individuos
escogeran aquel que crean es mas consistente con su narrativa personal, por encima de aquel
que parezca mas racional o logico para otros. Las narrativas construidas en entornos de

limitacion son, en esencia, limitadas, y tienden a favorecer la reproduccion.

También se vincula la pobreza con limites simbolicos en el que estos son distinciones
conceptuales hechas por las personas para categorizar objetos, personas y practicas (Lamont
y Small, 2006). Estas distinciones permiten crear las nociones de grupos sociales en las
mentes de las personas. Los individuos utilizan estos grupos para trazar limites entre los
diferentes grupos, caracterizando de esa manera a los miembros de cada clase, asignando
atributos y defectos a cada grupo, incluyendo a los pobres, excluidos y marginados. Cada
persona debe ser capaz de diferenciarse a si mismo de los otros, y esto alimenta un
sentimiento de pertenencia a su subgrupo. En ese proceso de identificacion, las personas se
terminan adaptando a su entorno y organizdndose en oposicion a los otros, se enfatiza la
separacion entre ‘ellos’ y ‘nosotros’. Por lo tanto, no es natural crear trayectorias de vida que
permitan pasar de un grupo a otro: es decir, que existe una pulsion individual hacia la

inmovilidad social.

Existe un enfoque que concibe la cultura como un repertorio de practicas, héabitos y
habilidades a partir del cual las personas construyen sus lineas de accion; son herramientas
que los individuos tienen a su disposicion para poder manejar el mundo social (Lamont y
Small, 2006). Una persona tomara una decision —completar su educacion secundaria,
terciaria, o posponer la maternidad hasta la adultez— solo si existe en su conjunto de
posibilidades de accion. Este enfoque permite explicar inconsistencias entre las aspiraciones
y valores de los individuos, y el comportamiento y decisiones que toman. Esto implica que
aunque los pobres aspiren a una mejor vida o, incluso, la misma buena vida que la clase

media, carecen del equipamiento cultural para plantearselo como una verdadera posibilidad.
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En su repertorio de posibilidades no existen las practicas que les conduzcan a la obtencion
de esos fines y, al no saber como alcanzar su fin, no podran hacerlo, aunque quieran. Los
repertorios son construidos a partir de la cultura, la cual es concebida como las formas
simbolicas publicamente disponibles a través de las cuales las personas experimentan y

expresan significado.

En otra linea, la accidon de las personas se deriva de un ensamblaje mas general, llamado
estrategias de accion, que son un modo general de organizar la accion. Las lineas de accion
no son construidas de cero cada vez que hay que tomar una decision, sino que se construyen
cadenas de accidn, que comienzan con ciertos vinculos prefabricados que surgen de la cultura
a la que se ha sido expuesto (Swidler, 1986). En pocas palabras, los pobres han estado
expuestos a creencias, rituales, ceremonias, historias y visiones de mundo especificas que
forman un repertorio de practicas de entre las cuales escogen para tomar sus decisiones. Si
una estrategia de accion no estd en el repertorio, no se seguird esa linea de accion. Este
enfoque permite concebir la diversidad dentro de los grupos, porque cada individuo construye
su propio repertorio a partir de su exposicion a la realidad. Ademas, permite la diversidad
dentro de un solo individuo, ya que puede recurrir a diferentes repertorios de accion, haciendo

posibles inconsistencias entre su comportamiento y sus valores.

2.5.3 La pobrezay el capital cultural

La nocioén de capital cultural es una de las mas complejas en la teoria de P. Bourdieu, pues
cambia de matiz y se vuelve 1til o no en funcidn del campo en que se realice el analisis. Para
el autor, el capital cultural tiene tres formas o estados: el capital cultural encarnado, el
objetivado y el institucionalizado (Bourdieu, 1986/1997). La propuesta de Bourdieu es que
aquellos que provienen de entornos desprovistos tienen bajos niveles de capital cultural, y
que esto favorece que sean discriminados de ciertos espacios sociales en los que este capital

se valore (van de Werfhorts, 2010).

El nivel més abstracto de capital cultural es el encarnado. Este tipo de capital cultural es el

mas dificil de medir y, para algunos, imposible por ser intangible (van de Werthorts, 2010).
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Para P. Bourdieu el capital cultural encarnado se expresa o cobra sentido dentro de cada
campo, pues es ahi donde es Util y tiene valor. Por lo tanto, para determinar si un sujeto posee
capital cultural y en qué nivel lo hace, es necesario posicionarse en un campo y comprender
sus reglas. El capital cultural encarnado no se hereda en forma directa, pero sus posibilidades
de acumulacion se vinculan a la familia en el sentido de que se necesita de una disposicion
para hacerse del mismo, que proviene del habitus originario (Bourdieu y Passeron,
1964/2003); es decir, de lo aprendido en el hogar. Sin embargo, en contextos desprovistos
como los de la pobreza, es valido pensar que no existen las condiciones para acumular el
capital cultural véalido en la mayoria de campos relevantes para explicar la desercién, como
el escolar o el laboral. Asi, en estos campos, las personas de origenes desprovistos parecen

“extranjeras”, carentes del “savoir faire” que se necesita para salir adelante.

La adquisicion de capital cultural requiere de asignar tiempo al proceso, tiempo de ocio para
poder absorber en la propia persona, impregnar en el cuerpo esta cultura y, por lo tanto,
sacrificar otras actividades a favor de esta. Estas posibilidades de ocio (tiempo libre de los
requisitos impuestos por las necesidades econdmicas) se vinculan directamente con las
posibilidades o recursos econdmicos (Bourdieu, 1986/1997). Por ello, es mas dificil que los
pobres asignen tiempo a la adquisicion de capital cultural que aquellos que no viven

carencias economicas.

Una segunda forma del capital cultural es el objetivado, que supone el consumo de bienes
de cultura que solo pueden definirse en el campo en que se validan como tales (Bourdieu y
Passeron, 1964/2003). No se puede olvidar que la cultura para P. Bourdieu es un arbitrario
impuesto en las sociedades por los grupos en el poder. El capital cultural objetivado se
vincula con el capital econdomico, pues generalmente estos bienes se compran; sin embargo,
saber reconocerlos necesita generalmente de capital cultural encarnado, y el tener capital
econdmico para adquirirlos no garantiza que vaya a hacerse (Bourdieu, 1986/1997). Asi, las
personas que carecen de capital econdmico suelen estar imposibilitados de consumir estos

bienes.
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Finalmente, el capital cultural se define desde una dimension institucionalizada; esta es una
forma de portar capital cultural independiente del individuo: se trata de una credencial. Esta
forma de capital es la certificacion sancionada por el Estado de que el sujeto posee una
dotacion de capital, independientemente de que lo encarne o consuma bienes que lo
demuestren (Bourdieu, 1986/1997). Para P. Bourdieu, la importancia de esta forma del
capital cultural radica en que es la forma que permite distinguir a los individuos de manera
objetiva en el espacio social. Particularmente, en el mercado laboral se remuneran a
diferentes tasas estas credenciales en funcién de su escasez relativa en cada campo. Los
titulos universitarios o un afilo mas de estudios aprobado son formas de capital cultural

institucionalizado.

Desde esta linea de investigacion, la condicion de pobreza es una restriccion para la
adquisicion de capital cultural en todas sus formas. La falta de capital cultural resulta en una
imposibilidad concreta para “saber ser” y “hacer” en los espacios sociales, impidiendo a los
sujetos sobresalir o aprovechar ciertos espacios. La pobreza vuelve al sujeto “extranjero” de
todo espacio sin pobreza, alienandolo asi de la posibilidad de pertenecer a otros espacios y

manteniéndolo en su condicion inicial.

Para finalizar la revision de la literatura especializada se presenta en el siguiente acapite un
resumen de las brechas que estas presentas a nivel metodologico y que esta investigacion

tratara de superar.

2.5 Brechas metodologicas en las investigaciones revisadas

La revision de literatura sobre la desercion permite identificar brechas que pueden ser
solventadas por futuros trabajos. En primer lugar, hace falta investigacion que cuestione la
definicion de desercion mas alld de la definicion operativa para generar estadisticas
nacionales. Sin embargo, se considera que la definicion del término es determinante, pues

guia la investigacion.
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De hecho, la mayoria de las investigaciones revisadas se enfocan en entender por qué se da
la desercion y quién deserta. Pero hace falta investigar la desercion como un fendmeno que
ocurre como proceso y en respuesta a diferentes estimulos o vivencias, es decir, como una
serie de decisiones anteriores, de experiencias, de interacciones, que terminan en la

desercion.

Por otro lado, existen pocos trabajos de corte cualitativo o mixto en la literatura revisada, y
los que existen no siempre cumplen con los criterios de rigurosidad metodoldgica esperados.
Esto es particularmente cierto para los trabajos de la perspectiva socioldgica relacional. La

falta de rigor metodolédgico actia en detrimento de la comprension del problema de estudio.

Por su parte, los modelos cuantitativos aportan informacion sobre las variables
sociodemograficas, contextuales e institucionales que, en promedio, influyen en la desercion.
Sin embargo, ocultan la forma en que estos factores interactiian en ciertos contextos y como
esta interaccion puede afectar o no la decision de permanecer en la escuela. La investigacion
con abordaje mixto o aproximaciones metodoldgicas cualitativas mas rigurosas seria

deseable.

En general, las perspectivas desde las que se aborda la desercion son limitadas en su marco
teorico y podrian llegar a conclusiones mas sélidas si se complementan entre si. La
perspectiva de la educacion plantea que las causas de la desercion se encuentran en elementos
relacionados a la escuela. Sin embargo, no se busca comprender la interaccion de estos
elementos en su conjunto con el nifio y sus propias motivaciones personales. Esto, sin
embargo, puede abordarse desde la perspectiva de la sociologia relacional, especificamente

con el instrumental teorico de B. Bernstein.

La perspectiva econdmica, en especial desde el paradigma racional, define la desercion como
un problema de costo-beneficio, una decision racional en funcidon de lo conveniente que es
seguir estudiando o abandonar el proceso. Se enfatiza la idea del trabajo como el costo de
oportunidad de estudiar. Sin embargo, la evidencia empirica muestra que, en muchos casos,

esto no se cumple y los trabajos desde esta perspectiva poco han aportado en explicar estas
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desviaciones del comportamiento racional postulado. Para llenar este vacio es de mucha
ayuda la perspectiva sociologica relacional y el marco tedrico de P. Bourdieu. Desde la logica
del autor, es posible pensar que la decision de desertar del sistema educativo sea la decision
razonable dada la realidad del nifio. La desercion escolar entre los mas desfavorecidos puede

ser solo la respuesta de su habitus.

La misma logica de P. Bourdieu permite completar la perspectiva que enfatiza que la pobreza
y sus condiciones asociadas son las que causan la desercion. La teoria de P. Bourdieu
permitiria profundizar en esta conclusion permitiendo comprender qué habitus se construye
en la pobreza. Esta comprobada la relacion bidireccional entre educacion y pobreza (Bonal,
Constans, Kliczkowski, Aina Tarabini y Valiente, 2010). La educacion es una condicion
necesaria para reducir la pobreza, pero no es suficiente, pues la pobreza misma consiste en
un freno para las posibilidades de educarse. La pobreza tiene efectos sobre la educacion, y

estos efectos estan mas alla de los costos econdmicos de educarse.

Las politicas contra la pobreza son subsidiarias, asistencialistas y poco enfocadas en lograr
que las personas que sufren esta condicion salgan de ella. En particular, es necesario
reconocer la pobreza no solo en términos de “condiciones objetivas”, sino y particularmente
en sus carencias espirituales, sicoldgicas y sociales, que se instalan a través del habitus en el
ser humano que vive la pobreza, haciendo que la decision de desertar del sistema educativo

sea la decision razonable.

Asi, la perspectiva sociologica relacional permite profundizar en la comprension de la
desercion al aportar mas elementos de analisis, y permite dar sentido a conclusiones
aportadas por las otras perspectivas y las complementa. Finalmente, debe explorarse la
desercion desde otros actores, no solo desde los desertores y los que tienen riesgo de desertar.
No se hace, por ejemplo, la comparacion entre el alumno que deserta y el que no lo hace en
contextos similares. Se requiere una comparacion mas alld de caracteristicas
sociodemograficas o de contexto que incluya también la historia educativa, buscando conocer
no solo a los que se van, sino a los que se quedan. Es decir, la investigacion se ha seguido

desde una mirada del problema, pero deben explorarse otras miradas.
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Hay poca investigacion que trate contextos rurales y pobres; sin embargo, la desercion en
estos contextos es prevalente. A continuacion se realiza una breve revision de la pobreza
como contexto de origen de practicas para explorar elementos que permitan acercarse

conceptualmente mejor al fendmeno de la desercion escolar.

Esta investigacion se posiciona desde la sociologia para plantear sus principales hipotesis,
particularmente desde la propuesta de P. Bourdieu complementada en alguna medida con
conceptos de B. Bernstein. La seleccion de este marco permite plantear como hipdtesis
central que la pobreza rural supone condiciones que no son neutrales para explicar la practica
de la desercion escolar, en particular por la influencia que este contexto puede tener en el
habitus de un nifo. Por un lado, la pobreza condiciona las dotaciones de capital cultural al
que se tiene acceso y, por lo tanto, configura un habitus particular. Y por otro, esta condicion
supone un acervo lingliistico particular que afectara la forma de aprehender el mundo y, por

ende, condicionara el actuar de cada individuo.

A continuacion, el capitulo 3 presenta en detalles el marco conceptual que guiard esta
investigacion. Se trata de una propuesta que utiliza los principales conceptos de Pierre
Bourdieu y los vincula para lograr complementariedad con algunos de los conceptos de Basil
Bernstein, con el fin de explicar la desercion como una practica que se gesta en la historia

del sujeto, su realidad familiar y su vivencia escolar.
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Capitulo 3: Principales conceptos y
propuesta teorica

Las propuestas teoéricas de Pierre Bourdieu (1933-2002) y de Basil Bernstein (1924-2000)
son aportes que cambian la forma de concebir la sociologia; por ello no estuvieron exentas
de polémica en los campos académicos en los que se desempefiaron. Se han realizado criticas
severas a sus propuestas teoricas debido a que, en gran medida, han sido juzgados por partes
parciales de su obra y, en algin caso, por una producciéon particular. Sin embargo, ambos
autores trabajaron sus teorias a lo largo de sus vidas, evolucionando y madurando sus
planteamientos, y probablemente nunca consideraron haber terminado su reflexion. No
parece en ninguno de los casos que haya una obra resumen, sino al contrario, cada nuevo
libro o articulo es una elaboracion mas fina y critica de los planteamientos realizados
anteriormente. Por ello, la comprension de sus respectivas propuestas socioldgicas solo

puede hacerse desde una lectura comprensiva de sus obras, entendiéndolas como un todo.

Esta tesis utiliza como marco conceptual algunos de los principales conceptos de dichos
autores, en mayor medida los de Pierre Bourdieu y los complementa para fortalecer algunas
perspectivas con algunos de los conceptos socio-lingiiisticos propuestos por Basil Bernstein.
Ha interesado a este proyecto dilucidar como el fenomeno de la desercion escolar en el
contexto de la pobreza rural puede iluminarse con las propuestas de estos autores que se
considera permiten superar las limitantes de otros abordajes dominantes en el disefio de la
politica publica, en particular, el enfoque econémico. La sociologia de Pierre Bourdieu
permite postular que la desercion es, antes que nada, una préctica cuya motivacion se gesta
a partir de la interaccion de elementos de la escuela: el nifio, su historia familiar y la realidad
comunitaria. Estas interacciones se dan en diferentes niveles y por medio de diversos
mecanismos, sin embargo, el lenguaje constituye un elemento central de interaccion que

puede ser estudiado desde algunos conceptos propuestos por Basil Bernstein.

A continuacion, se presenta una revision de los conceptos de ambos autores que se considera

permiten una mejor comprension y abordaje del problema de la desercion escolar. Antes se
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realiza una breve discusion sobre los autores pues la propuesta de utilizar sus conceptos de

forma conjunta es en si misma controvertida.

3.1 Pierre Bourdieu y Basil Bernstein: ;Dos sociologias

diferentes?

P. Bourdieu trabajo explicitamente una teoria de la préactica o de la accion de los sujetos en
los diferentes campos sociales, incluido el que interesa, que es el campo educativo. Por su
parte, B. Bernstein propone un modelo concebido para explicar las reglas del proceso
educativo y la manera en que los alumnos entienden o no las dindmicas y los mensajes validos
dentro de este campo, pudiendo dominar las reglas que garantizan el éxito o no. En su
investigacion, P. Bourdieu se ha concentrado en explicar como se da la relacion entre el
adentro y el afuera a partir de un analisis de la posicion de los sujetos en el mundo social.
Mientras, B. Bernstein ha concentrado su atencion en el dispositivo por medio del cual el
mensaje se transmite y las reglas que explican que este se comprenda de manera diferente,

especificamente en el espacio escolar.

Cuestionable —como sus obras individuales— es también la propuesta aqui planteada que
sefiala que existen convergencias y complementariedades entre los marcos conceptuales de
ambos autores, que en vida fueron opositores intelectuales. Sin embargo, se plantea que en
ambas teorias hay elementos que se complementan para explicar la practica de los sujetos en
el mundo social. Este trabajo pretende comprender y dar explicacion a un fendémeno muy
complejo del &mbito educativo, como es la desercion escolar, y se considera que los abordajes
de P. Bourdieu iluminados por conceptos centrales de B. Bernstein seran fundamentales para
proponer una explicacion alternativa y maés completa en relacion a las existentes. Se
considera importante abordar antes algunas de las principales criticas a la idea de que hay
similitudes y complementariedades entre los autores, para intentar dar por saldada dicha

discusion.

Efectivamente, la primera critica a esta propuesta es que las agendas de investigacion de

ambos académicos eran fundamentalmente diferentes. El trabajo de Pierre Bourdieu fue la
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busqueda de una teoria sociologica de la accion de los sujetos. Especificamente, el autor
buscd con su investigacion develar a los actores el sentido de sus acciones (Wacquant, 2007)
y la influencia que tiene el poder sobre la decisién individual. Sus conceptos permiten
entender lo social desde un esquema relacional, y su objetivo especifico fue aportar a la
comprension de los mecanismos de dominacion y distincion que operan en la sociedad,
siendo la educacion solo una de sus multiples areas de aplicacion (Wacquant, 2006). Para el
autor, el campo de la educacion es importante por ser un espacio de reproduccion cultural

(Bourdieu y Passeron, 1970).

Por su parte, Basil Bernstein tuvo como proyecto académico producir una sociologia de la
educacion y el conocimiento, también desde la perspectiva relacional (Sadovnik, 2001). Por
esto, la obra de B. Bernstein se centra en la comprension de la relacion entre la familia, el
lenguaje y la escuela, es decir, su area de interés investigativa fue exclusivamente lingiiistica
y pedagogica. El objetivo original del autor era descubrir en el aula de clase el origen del
retraso sistematico que presentaban las clases trabajadoras en la escuela, extendiéndose luego
a descubrir el poder de “lo que se comunica” en el posicionamiento social y su rol como

instrumento reproductor de las jerarquias sociales (Bernstein, 1990).

3.1.1 Relacion con la corriente estructuralista

Otra diferencia critica entre los autores es su relaciéon epistemoldgica con la corriente
estructuralista, que es definitoria de sus conceptos centrales: habitus para P. Bourdieu, y

codigo para B. Bernstein.

La nocién de codigo es esencialmente estructuralista, y sigue conceptualmente la sociologia
de Durkheim (1858-1917). La nocidon de codigo que evoluciona desde el codigo
sociolingiiistico hasta la nocion de discurso sociolingiiistico, se define como: “Un principio
regulador tacitamente adquirido que selecciona e integra significados relevantes, la forma de

su realizacion y contextos evocadores” (Bernstein, 1990).
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Estos codigos funcionan como reglas rigidas, y estan en la base de la teoria de la practica
pedagogica que el autor postula. Se trata de reglas que regulan las relaciones de los individuos
con los contextos, por lo tanto, con el conocimiento, y que les permiten significar el mundo
que les rodea diferenciando aquello que es legitimo de lo que no lo es. Los codigos son
estructuras que regulan la comunicacion y, con ello, lo que es observable de la accion
humana, es decir, sus practicas sociales. A pesar de la rigidez de este concepto y sus reglas,
el autor, en su modelo comunicativo, plantea claramente la existencia de un espacio de
tension “entre el orden y el cambio” (Bernstein, 1990), una contradiccion entre “el mensaje
y lo que podria ser voz”, un espacio para la accion en sentido contrario a lo dominante. Existe,
pues, un espacio para la anomia desde la perspectiva de los dominantes, o del cambio desde
la perspectiva de los dominados. Por ende, aunque la base de su teoria es el estructuralismo
de Durkheim, existe en su propuesta un espacio para la libertad del individuo (Sadovnik,

2001).

Por su parte, P. Bourdieu tiene en el centro de su teoria el concepto de habitus. En la esencia
del concepto de habitus se encuentran influencias de Durkheim y el estructuralismo, asi como
de Weber (1864-1920) y el subjetivismo. Este concepto permite ir mas alla de la rigidez de
la estructura y superar la dicotomia clésica entre la objetividad y la subjetividad. De hecho,
desde la misma definicion de habitus se plantea esta doble naturaleza conceptual. Por una
parte es estructuralista: “La interiorizacion de la exterioridad y la exterioridad de la
interioridad, es la sociedad en el cuerpo y en la mente” (Bourdieu, 1977/2006) es ademas
“Estructura estructurante que organiza las practicas y la percepcion de las practicas (...) es
también estructura estructurada (...) sistema de esquemas generadores de practicas”
(Bourdieu, 1979/1988). Pero luego, en el mismo concepto se introduce una idea de libertad
que lo distancia de esta corriente y posiciona al autor mas en una vertiente sociologica
generativa o genética, pues al mismo tiempo que es concepto estructural, se construye a partir
de la historia particular de los individuos: “Asi como no hay dos historias individuales

idénticas no hay dos habitus idénticos” (Bourdieu en Reay, 2004).

El habitus es una disposicion y no una regla (R. Harker, 1984); es generador de estrategias y

reconoce incentivos, pero se construye en la préactica diaria de los individuos sin seguir una
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logica formal o un mecanismo, lo que lo diferencia profundamente de la nocion de codigo y,
por ende, afecta la forma de proyectar ambos conceptos empiricamente. Es importante
sefialar, sin embargo, que una de las criticas mas duras contra P. Bourdieu radica
precisamente en el hecho de que el concepto de habitus no es diferente de cualquier otra

nocion estructural, y que es la base de una teoria determinista de la acciéon humana.

3.1.2 Relacion con la corriente marxista

Existen diferencias en lo que respecta la relacion de ambos autores con el marxismo, pues a
pesar de que ambos estan influidos por esta corriente en sus concepciones epistemologicas,
ninguno se considera neomarxista (Harker y May, 1993). Por un lado, Basil Bernstein se
puede considerar marxista por la importancia que tiene el concepto de clase en su
razonamiento tedérico. El autor postula una relacion entre la clase social y el codigo, que
permite concluir que los nifios de clase obrera estarian en desventaja en la escuela,
precisamente, por las realidades que suponen su clase y la forma en que estas interactiian con
la escuela. La clase social y, especificamente, la division social del trabajo que enmarca a
cada clase, son los fundamentos de las diferencias entre los codigos que portamos (Bernstein,
1988). El grupo que domina en la estructura social es el que determina la division social

desde la cual se definen orientaciones especificas de codificacion.

Por su parte, Pierre Bourdieu también relaciona el habitus con conceptos de ingreso
econdmico, pero no lo limita a esto ni a la nocion de clase. Para el autor, la posicion de cada
agente en el espacio social (Bourdieu, 1975/1988) no es solo determinada por las dotaciones
de ingreso —como lo postula la vision marxista—, sino que depende de las estructuras y
volumenes de capital economico, social y cultural (Bourdieu, 1986/1997). Estas
concepciones del capital son del nivel de lo concreto como del nivel de lo simbdlico, lo que
crea una estructura social, por decir lo menos, méas compleja que la estructura marxista de

clases.

65



3.2 El desafio: utilizar los conceptos de Pierre Bourdieu

complementados con los de Basil Bernstein

La propuesta de utilizar las teorias de P. Bourdieu y B. Bernstein de manera que el segundo
complemente al primero, es en si misma un desafio a nivel tedrico para esta investigacion.
Por ello se dedicara algunos acépites a justificar que esta complementariedad existe a nivel
tedrico, para luego mostrarla a nivel empirico —aiin si de manera limitada. Los mismos
autores consideraban sus sociologias propuestas muy diferentes, lo que llegd incluso a
generar polémica intelectual entre ellos. P. Bourdieu (citado en Harker y May, 1993) escribe:
“Basil Bernstein describe las caracteristicas del c6digo elaborado sin relacionar este producto

social con las condiciones sociales de su produccion y reproduccion”.

Por su parte B. Bernstein (citado en Sadovnik, 1991) dice que las teorias como la de P.

3

Bourdieu tienen por objetivo comprender: “...como las relaciones de poder externas se
transmiten por el sistema (...) sin designar al transmisor, simplemente haciendo un

diagnostico de su patologia”.

Probablemente ambas criticas son validas en momentos del tiempo particulares en la agenda
investigativa de cada autor, pero pierden validez cuando se analizan sus respectivos aportes
como un conjunto, pues cada autor termina indagando la pregunta con la que el otro inici6

su recorrido investigativo, completando una senda tedrica con preocupaciones muy similares.

Al final, existen varios puntos comunes en las teorias de ambos socidlogos. En primer lugar,
los autores tienen una vision moderna del rol de la escuela y del conocimiento, en el sentido
de que postulan que es esta la responsable de otorgar los conocimientos valorados
socialmente a todos los individuos, y que existe un conocimiento valido que hay que
aprehender para insertarse socialmente. P. Bourdieu expone que es en la escuela donde los
individuos confrontardn su habitus primario, es decir, el aprehendido en el hogar, con el
habitus de los dominantes de este espacio. Asi, el proceso educativo abre el espacio para que
el habitus primario se modifique y, a través de un proceso de cambio, logre la flexibilidad

necesaria para la movilidad en el espacio social (Bourdieu, 1986/1997).
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Por su parte, B. Bernstein plantea que es la escuela la que debe otorgar al nifio los codigos vy,
por ende, el discurso legitimo, es decir, los que le permitan significar la mayor amplitud de
mensajes validos. La validez de los mensajes provienen de su nivel de concordancia con
aquello que el poder legitima en su realidad (Bernstein, 1990). El discurso otorgado en la
escuela es el elaborado, cuyo mensaje es el menos dependiente de la base material que
proviene de la division social del trabajo y, al contrario, el discurso aportado por la familia y
el entorno comunitario proximo sobretodo en contextos de pobreza es, en conceptos del autor,

el restringido (Bernstein, 1996).

Adicionalmente, a pesar de haber seguido caminos de investigacion diferentes, P. Bourdieu,
quien parte de una investigacion que busca explicar las dindmicas de poder en el espacio
social, y B. Bernstein, especializado en el espacio escolar, terminan concluyendo que existe

una relacion entre la escuela y la estructura de poder que determina la realidad social.

P. Bourdieu en La reproduccion (Bourdieu & Passeron, 1970) y en Los herederos (Bourdieu
y Passeron, 1964/2003), deja claro que la escuela premia el habitus del grupo que se
encuentra en el poder, es decir, los dominantes en el espacio social. El aparato escolar, al no
volver explicita esta distincion, contribuye con la reproduccion de la superioridad de ciertos

grupos sociales, pues vuelve el conocimiento mas asequible a estos.

B. Bernstein, por su parte, muestra la relacion entre e/ curriculum de la escuela 'y la ideologia
politica, y cobmo esta relacion se transmite a través de lo que ¢l llamo el dispositivo
pedagogico (Bernstein, 1990). B. Bernstein esta preocupado por la produccion, distribucion
y reproduccion del conocimiento pero, sobre todo, por como las diferencias en las estructuras
de poder social se reproducen o legitiman a través del acceso diferenciado al conocimiento

(Bernstein, 1996).

Finalmente, ambos manejan una dimension simbolica en sus teorias al buscar explicar como
trabaja la relacion entre el poder (afuera) y el poder simbolico (adentro). Para P. Bourdieu,

la importancia de lo simbolico se presenta en la definicion de la posicidén que cada uno ocupa
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en el espacio social. El autor postula que hay dotaciones de capital que definen esta posicion,
particularmente el capital cultural, cuyas dotaciones son principalmente de esta indole
(Bourdieu, 1986/1997). Por su parte, Bernstein maneja en su modelo las dimensiones
simbolicas de lo posible y lo imposible (Cooper, 2001), o lo sacro y lo profano, para distinguir

dimensiones del conocimiento o lo que ¢l llamo el mensaje (Bernstein, 1990).

Asi, se trata de dos sociologias diferentes, pero no por ello carentes de puntos vinculantes y,
sobre todo, con espacios para la complementariedad (Maton, 2000) en la buisqueda de
respuestas a objetos complejos, como lo es la desercion escolar. Precisamente, en el siguiente
apartado, mas que identificar similitudes y diferencias de ambas teorias, se sefialan sus
complementariedades y la utilidad en esta investigacion de ambos marcos tedricos cuando
son utilizados en forma complementaria para iluminar el objeto de investigacion. Es
importante sefialar a este punto que a nivel empirico, los conceptos de P. Bourdieu seran los

que dominen el planteamiento y estos se complementaran por los de B. Bernstein.

3.2.1 La fuerza de la posicion

Segtin la sociologia de P. Bourdieu (Wacquant, 2006), la posicion que cada agente ocupa en
el espacio social funciona como un determinante de la identidad encarnada de cada uno,
permitiendo su distincion del resto de actores. El autor define a cada agente como “un actor
estratégico preocupado por garantizar las distinciones sociales y los modos de
reconocimiento distintivos” (Bourdieu, 1977/2006), es decir, que los agentes actiian
siguiendo una logica practica en el mundo social, ldgica que debe ser comprendida, pues es

generadora de précticas como la que convoca esta investigacion: la de desertar.

El espacio social se compone de campos y cada uno de estos esta especializado en una
actividad, por ejemplo: el campo del arte, del periodismo, de la economia o el intelectual
(Bourdieu, 1980/2002). El campo es una estructura de posiciones relativas dentro del cual

los actores piensan, actiian y se distinguen. La posicion de cada agente la define su dotacion
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de capitales y la brecha que desde esta hay en relacion con aquello que en ese campo se

valora.

En palabras de Pierre Bourdieu: "En términos analiticos, un campo puede definirse como una
trama o configuracion de relaciones objetivas entre posiciones. Esas posiciones se definen
objetivamente en su existencia y en las determinaciones que imponen a sus ocupantes,
agentes o instituciones por su situacion (situs) actual y potencial en la estructura de la
distribucion de las diferentes especies de poder (o de capital), cuya disposicion comanda el
acceso a los beneficios especificos que estan en juego en el campo, y, al mismo tiempo, por
sus relaciones objetivas con las otras posiciones (dominacidn, subordinacion, homologia,

etc.)” (Entrevista a Pierre Bourdieu: La l6gica de los campos, habitus y capital, 2014).

La especializacion del campo es, en ultima instancia, simbolica en el sentido de que en cada
campo los agentes luchan por obtener y ojala monopolizar el bien simbdlico valorado y
legitimado por las relaciones de poder dominantes (Hilgers y Mangez, 2014). Segun P.
Bourdieu, el campo del poder es el campo simbodlico que explica las dinamicas de
interrelacion entre los sujetos en el espacio (Bourdieu, 1998/2002), dindmicas que van mas
alla del nivel de la conciencia de los sujetos que lo componen. De hecho, la l6gica y las
dindmicas de interrelaciéon que dominan el campo del poder se homologan en todos los
campos; es decir, existe una correspondencia entre las estructuras sociales en cada campo.
Generalmente, los dominantes del campo del poder lo seran en los otros campos (cosmos y
microcosmos del mundo social) en que interactiian, y lo mismo es valido para los dominados.
El campo del poder tiene las dindmicas mas abstractas del mundo social, y en ¢l luchan el

capital economico y el capital cultural, siendo este ultimo el dominado.

Los agentes dentro de cada campo no son pasivos; de hecho, los campos son espacios de
lucha. La lucha de cada agente depende de su posicion particular en el campo y del interés
que su posicion propicia. Este interés puede ser mantener o cambiar la posicion que se
detenta para acercarse mas a la posicion de dominacion (Bourdieu, 1979/1988). Es decir, que
el poder interno dentro de cada campo cambia de manos, pero no cambia su estructura

caracterizada por dominantes y dominados, estando entre estos ultimos aquellos que yacen
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en la miseria de posicion (Bourdieu, 1993/2010), es decir, desprovistos de todo aquello que
vale simbolicamente e incluso, objetivamente, en el campo del poder y, por homologia, en

los campos en que se mueven.

Cada campo genera “un lenguaje” que es particular, una especie de codigo cifrado que es
validado por los dominantes de este campo. Se trata de una serie de reglas que, de ser
conocidas por los agentes, les dardn ventajas en el campo y les permitirdn moverse como si
conocieran el juego o el “enjeu”, es decir, lo que estd en juego en ese campo (Bourdieu,
1980/2002). Existe una doxa, una natural adhesion objetiva y subjetiva del individuo al

campo cuando esta llamado a adherirse, cuando ha sido “hecho” para pertenecer a este.

Aqui aparece una primera conexion y un primer espacio de complementariedad con la teoria
de Basil Bernstein. El autor propone en un inicio una teoria que explica el proceso de
socializacion cultural de manera especifica a través del sistema escolar, entendido este
esencialmente como un dispositivo de comunicacion de las reglas del poder social (Bernstein,
1971). Sin embargo, en sus Ultimas obras, propone su teoria como un mecanismo capaz de
explicar otros sistemas en los que las relaciones de poder se imponen e, incluso, como una
teoria para entender la transmision, reproduccion y posibilidades de cambio que existen en
la dindmica social, lo que se corresponde con la ambicidn inicial en el recorrido académico

de P. Bourdieu (Bernstein, 1990, 1996).

B. Bernstein, como sociologo y lingiiista, centra en un inicio su propuesta en un concepto
lingtiistico, el codigo (Bernstein, 1971), que define de manera general como “un principio
regulador, tacitamente adquirido, que selecciona e integra: significados, realizaciones y
contextos” (Bernstein, 1990). El concepto de cddigo se vincula de manera directa con la
nocion de legitimo e ilegitimo, pues al haber un codigo que designa lo relevante, al mismo
tiempo delinea lo irrelevante. Asi, aquel que no maneje este codigo no tendra la capacidad
de entender aquello que “importa” en el espacio social relevante, que en el caso del estudio
de B. Bernstein es el espacio escolar. La nocion de codigo estd directamente vinculada con
la de contexto de manera bidireccional: por un lado, hay un cédigo legitimo para cada

contexto, y por otro, el contexto es generador de un cddigo o de codigos particulares. El
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contexto puede entenderse en términos de reglas que ponen en relacion los significados
dentro de cada contexto y entre contextos. Estas reglas determinan, dentro del contexto, la
manifestacion del control por medio del principio de enmarcamiento y, entre contextos, la

manifestacion del poder se da a través del principio de clasificacion (Bernstein, 1990).

Es fundamental entender que lo que cuenta como un contexto es la relacion entre los
contextos, estos limites marcados son los que determinan luego contextos especificos y, con
ellos, codigos (realizaciones, significados) especializados. En la practica, cuando un sujeto
ingresa a un contexto especifico con un cddigo que no es el que dicho contexto legitima,
entonces no comprendera lo que en el contexto “se dice”, el mensaje le serd ajeno y no
significara “nada”, y el sujeto mismo no sera capaz de significar en este contexto. Asi, el que
no maneja el codigo legitimo del contexto especifico, no sabra legitimarse en este contexto.
Desde la propuesta de B. Bernstein, la definicion de contexto puede ser aplicada para
entender la relacion entre dos ramos del curriculum escolar como Matematicas y Lenguaje,
o las relaciones dentro y entre dos clases (entendida la clase como un espacio de dindmicas),

o dos espacios tan amplios como lo rural y lo urbano.

Asi, campo y contexto son dos conceptos que, utilizados en conjunto, abren la posibilidad de
entender las relaciones sociales en espacios como el escolar de manera muy amplia. Por un
lado, la nocion de campo permite entender el espacio escolar como un espacio con reglas,
con un “enjeu” que premia a quienes las conocen. Este “conocer” estd vinculado con las
dotaciones y estructura de capital que la persona porta y que le posicionan en un lugar
especifico de este campo. En el campo escolar, que puede entenderse como un contexto
especifico, hay otros contextos que se superponen; para mencionar algunos estan las
relaciones entre ramos en el curriculum o las dindmicas diferentes provenientes de
pedagogias diferentes. Para analizar esto ultimo, B. Bernstein otorga el instrumental micro
que permite establecer qué sucede de manera “mas fina” y explicita como se da la interaccion
de los sujetos. Particularmente, es de interés de este trabajo la relacion entre profesores y
alumnos, asi como entre padres de familia y alumnos. El instrumental de B. Bernstein permite
caracterizar la dindmica de “la lucha”. Bernstein (1990) ampliara la nocidn de codigo a la de

discurso, superando el concepto meramente lingliistico y amplidndolo a uno mas socioldgico.
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Llegados a este punto, es importante ahondar sobre las nociones de capital propuestas por
Pierre Bourdieu, que son fundamentales para entender la posicion del sujeto en el espacio
social (Bourdieu, 1979/1988). Segun P. Bourdieu, existen diferentes tipos de capitales. La
nocion de capital cultural es una de las mas complejas en la teoria de P. Bourdieu. Para el
autor, el capital cultural tiene tres formas o estados: el capital cultural encarnado, el
objetivado y el institucionalizado (Bourdieu, 1986/1997). El abordaje tradicional de este
concepto en educacioén supone que los nifios tienen un pobre desempefio escolar o, incluso,
podrian desertar cuando provienen de entornos desprovistos, y cuando su bagaje cultural no
concuerda con el de la escuela (van de Werfhorts, 2010). En palabras de Bernstein, este nifio
porta un discurso restringido y no es capaz de adquirir el discurso elaborado que deberia de
otorgarle la escuela. Esta limitacion radica en que el nifio no es capaz de entender las reglas
de reconocimiento del contexto escolar, y la escuela no crea las posibilidades para que lo
haga. La nocion de contexto de Bernstein puede ser tan amplia como la nocion de campo de
Bourdieu (por ejemplo: contexto o campo educativo), o mas limitada, como el aula de clase

o la clase de un ramo particular.

El nivel més abstracto del capital cultural es el encarnado, que es del orden de lo simbolico.
Este tipo de capital cultural es el mas dificil de medir y para algunos, imposible, por ser
intangible. Para P. Bourdieu el capital cultural encarnado se expresa o cobra sentido dentro
de cada campo, pues es ahi adonde es util y tiene valor. Para adquirir capital cultural
encarnado, se requiere asignar tiempo al proceso de adquisicion, tiempo de ocio para poder
absorber en la propia persona, impregnar en el cuerpo esta cultura y, por lo tanto, sacrificar

otras actividades a favor de esta.

Esto concuerda con la hipotesis de Bernstein que postula que a menor especificidad de
relacidon con su base material, mas compleja sera la division social del trabajo que atafie al
agente y que esta en el origen de la posicion de este en el espacio (Bernstein, 1990). Es decir,

que si hacemos el paralelo con el concepto de P. Bourdieu, el capital cultural encarnado es
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un reflejo a nivel simbodlico de la relacion estrecha o lejana del agente con la base material
en la division social del trabajo. Si el agente tiene una relacién poco especifica con su base
material, més probable sera que posea una orientacion de codigo/discurso elaborado o mas
capital cultural y, por ende, signifique mejor su entorno. Esto le dara, en el campo especifico,
una mayor dotacion de capital cultural encarnado. La posicidn que concuerda con una
division mas compleja del trabajo es también la que encarna mayor capital cultural y, por

ende, la dominante en este campo/contexto.

Una segunda forma del capital cultural es el objetivado, que supone el consumo de bienes
de cultura que solo pueden definirse en el campo en que se validan como tales (Bourdieu y
Passeron, 2003). No se puede olvidar que la cultura para P. Bourdieu es un arbitrario
impuesto en las sociedades por los grupos en el poder. Asi, para el caso que nos ocupa, se
entenderd por capital objetivado en el campo escolar el consumo de bienes que apoyen la
posibilidad de aprendizaje de los nifios, separandonos de la interpretacion dominante del
concepto que lo vincula con el consumo de bienes de “alta cultura”. Es decir, que en el
contexto escolar se considerard como capital cultural objetivado aquello que se valore segun

el discurso pedagogico oficial (DPO) (Bernstein, 1996).

El desafio implicito en el campo escolar es descubrir cuéles son estos bienes valorados, qué
practicas, qué manera de hablar, de relacionarse, son la que se premiaran en el nifio. Es
posible que el contexto escolar, su discurso y sus reglas, difieran mucho del discurso local al
que estd expuesto en su cotidianidad el nifio, y estos discursos entren en “pugna” (Bernstein,
1996), dando como resultado que el nifo se sienta alienado de la escuela, imposibilitado de

acumular este capital objetivado.

3.2.2 La interaccion entre el habitus y el codigo/discurso

P. Bourdieu plantea que los individuos interacttian en un espacio social, y que lo hacen
distinguiéndose en funcion de las dotaciones de capital que cada uno posee. La respectiva

posicion en el espacio a lo largo de la vida es desde donde se consolida el habitus (Bourdieu,
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1980/2002). El habitus es el vinculo entre la realidad y la préctica en el mundo social,

pudiéndose explicar desde la comprension de este las disposiciones individuales y grupales.

Segtin la sociologia de P. Bourdieu (Bourdieu, 1979/1988), la posicion que cada agente ocupa
en el espacio social se define objetivamente en su existencia y en las determinaciones que
impone a cada agente. Estas posiciones estdn determinadas por las dotaciones de capital
(especificamente la estructura y el volumen) que cada individuo posee (Bourdieu,

1986/1997).

La posicion en el espacio social y las condiciones que supone funcionan como el lugar de la
produccion de las disposiciones y, por ende, de las practicas del ser humano. El habitus se
produce en esta posicion particular en el espacio social. Pero al mismo tiempo, el habitus es
la relacion entre la situacion objetiva de los sujetos y sus practicas y, finalmente, se convierte

en generador de estas practicas (Bourdieu, 1979/1998, 1977/2006; Vryonides, 2009).

Asimismo, el habitus es generador de practicas, pues tamiza de manera inconsciente el
mundo que rodea, al punto de afirmar: “Las disposiciones (...) propensiones, no son
exogenas, esto es, dependientes de una naturaleza humana universal, sino endogenas y
dependientes de una historia, que es la misma del cosmos econdmico en que se exigen y
recompensan (...). Los estimulos no existen para la préactica en su verdad objetiva de
disparadores condicionales y convencionales, no actian, sino a condicion de encontrar

agentes condicionados a reconocerlos” (Bourdieu, 1980/2002).

El habitus es el elemento por medio del cual la historia comunitaria se encarna en la persona
y se convierte en formas de pensar, actuar y comprender el mundo por medio de esquemas
de percepcion, y se logra que la practica de los individuos coincida con aquello que el entorno
exige. El habitus responde a las condiciones unicas de su produccion, es decir, los agentes
hacen valoraciones al actuar (o, al menos, actian como si las hicieran en muchas
circunstancias), los estimulos pueden influir sus practicas; pero todo esto condicionado a la
realidad particular de los agentes, a su posicion en el espacio social (determinada por las

dotaciones de capital), al campo en que interactiian y a la historia con la que se identifican.
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En resumen, escribira P. Bourdieu: “Si hay una propiedad universal, es la de que los agentes
no son universales porque sus propiedades, y en particular sus preferencias y sus gustos, son
el producto de su emplazamiento y sus desplazamientos en el espacio social, y por lo tanto,
de la historia colectiva e individual” (Bourdieu, 2000). Si partimos de que el habitus, segin
Bourdieu, es praxis, es decir, afecta lo que hago y como lo hago, pero también es hexis,
expresion corporal, una forma de verse y de hacerse ver, entonces se confirma: “Es lo que se
ha adquirido, pero que se ha encarnado de manera durable en el cuerpo bajo la forma de

disposiciones permanentes” (Bourdieu, 1980/2002).

La triada conceptual que se crea entre capitales, campo y habitus permite al autor proponer
un cuarto concepto: la doxa. Este concepto alude a la actitud de naturalidad o familiaridad
frente a la cotidianidad que permite “tomar el mundo como dado” (Bourdieu, 1980/2002).
Esta experiencia es producto de la coincidencia entre lo que reconoce el habitus desde su
perspectiva subjetiva como valido, con lo que objetivamente rodea el espacio en que
interactua el individuo. Esta experiencia de la concordancia a nivel subjetivo y objetivo es la
doxa, que puede amplificarse y convertirse en opiniones comunes entre personas o creencias

incuestionadas (Bourdieu, 1980/2002).

La doxa es parte del sentido prdctico o del conocimiento del sentido del juego en el campo
(el enjeu), y resulta de lo que P. Bourdieu llama el cruce cuasi milagroso entre el habitus y
un campo. Para P. Bourdieu el habitus es generador de practicas, pues tamiza de manera
inconsciente el mundo que rodea a los individuos, a tal punto que estos no seran sensibles a
los mismos incentivos si no comparten el mismo habitus (Bourdieu, 1980/2002). Los

estimulos pueden influir sus practicas, pero a condicioén de que los agentes los reconozcan.

En este punto, una vez mas, B. Bernstein se vuelve un complemento para la teoria de la
practica de P. Bourdieu. Se propone que el habitus es también lenguaje, lenguaje mas alla
del habla. El habitus estd encarnado, entre otras cosas, en el codigo sociolingiiistico
(Bernstein, 1971) que ademas, se sabe, estd relacionado con la posicion de clase de los

individuos (Bernstein, 1990). Es decir, la comprension (en el sentido amplio) de un mensaje
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o de un incentivo, pasa por el codigo que se porta, y este no puede desvincularse del origen

social o del espacio historico del sujeto.

De hecho, B. Bernstein (1990) propone que el grupo que domina el principio de la division
social del trabajo es el que determina la medida en que la posicion en la division social del
trabajo da acceso a orientaciones especificas de codificacion. Usando los conceptos de ambos
autores de manera simultanea, el habitus de los dominantes y la distribucién de poder que
los lleva a dominar en un campo particular, se objetiva, entre otras cosas, en un discurso
elaborado, que ademas sera opuesto al discurso restringido que manejan los dominados de

€8¢ campo.

Efectivamente, B. Bernstein distingue dos tipos de codigos: restringidos 'y elaborados. Los
codigos restringidos son aquellos a los que todos tenemos acceso, pertenecen a la
cotidianidad, al quehacer diario. Los codigos elaborados, al contrario, no son asequibles a
todos y en ellos estd codificado el conocimiento formal, el que es legitimado por la
distribucion del poder y reproducido en las diferentes agencias, como la escuela. Es
importante comprender que la nocidén de codigo no supone solo un manejo lingiiistico, sino
que supone practicas y conductas y, finalmente, un criterio que facilitard o dificultara el

desempeiio del individuo en la sociedad.

Los significados de mundo de un nifio provienen del (de los) codigo(s) sociolingiiistico(s)
que maneja, pues este es su filtro de la realidad. El manejo de un coédigo elaborado permite
significar, a partir de los distintos contextos, los diferentes principios de clasificacion y reglas
de realizacion que operan en el mundo, facilitando la comprension del mundo social en
términos de sus jerarquias y la forma en que operan las relaciones de poder. De lo contrario,
la persona transitaria sin aprehender de forma completa la realidad que lo rodea, sin ser capaz
de significarla, limitada en sus posibilidades por esta incomprension. La doxa, el
conocimiento perfecto del juego de un campo, no seria posible sin el manejo del codigo
legitimo en este. Asi, el sentido practico de P. Bourdieu termina expresandose, entre otras
cosas, en discursos, y se logra con el reconocimiento inconsciente de codigos que son parte

intrinseca de unos habitus.
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Existe, segun el autor, un dispositivo pedagogico, es decir, un conjunto de reglas o procesos
por medio de los cuales el conocimiento se transforma en discurso pedagogico una vez es
recontextualizado. Hay dos principales campos de recontextualizacién del conocimiento
educativo: el Estado (campo de recontextualizacion oficial), por medio del curriculum y la
escuela, por medio de los maestros. Se puede hablar de un tercer proceso de
recontextualizacion que se da entre el alumno y sus padres, que resignifican a su vez el

conocimiento (Bernstein, 1990).

Por lo tanto, el discurso pedagogico se construye, al menos, en dos momentos: en la
interaccion maestro-alumno y en la interaccion familia-escuela (Singh, 2002). Ambos
momentos no pueden estar aislados del habitus de los que participan en estas interacciones.
El discurso y sus reglas no operan en el vacio, sino que interactuan con un Aabitus particular.
Interesa, en este caso, el discurso pedagogico en la relacion profesor-alumno y profesor-
padre de familia, y como este discurso es significado de forma diferente dependiendo del

habitus del alumno, habitus que se desprende de su posicion en el espacio social.

3.2.3 La decision racional desde P. Bourdieu y B. Bernstein

El paradigma econdémico supone que el ser humano es racional y maximizador. Esto significa
que los agentes solo acttan si el beneficio de esta accion es mayor que los costos que se le
asocian. Estos beneficios y costos, aunque se admite pueden ser no monetarios, deben ser
cuantificables y conocidos (de ahi la importancia de la informacion en esta vision de mundo)
para que el agente realice su célculo racional, optando por la alternativa de mayor beneficio
neto, lo que deja fuera de los modelos empiricos las motivaciones inconmensurables de la
accion humana. Adicionalmente, esto supone que cada accion de los agentes es pensada y,
mas aun, calculada, por lo que se puede predecir a partir de un modelo cuyo supuesto
fundamental es la rational action theory (teoria de la accion racional). Esto permite concluir
que se puede influir la conducta de los agentes cambiando las valoraciones de beneficio y

costo, a partir de incentivos. De esto se desprende la simplificacion del agente representativo,
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que permite decir que como todos los agentes son racionales, actuaran de manera muy similar

y responderan a los mismos incentivos, en promedio.

Bourdieu sera tajante en lo referente al error del paradigma econémico en este punto: “Las
disposiciones (...) propensiones, no son exogenas, esto es, dependientes de una naturaleza
humana universal, sino endégenas y dependientes de una historia, que es la misma del

cosmos econdmico en que se exigen y recompensan” (Bourdieu, 2000).

El socidlogo va mas alla en su analisis: no niega la importancia de los incentivos o estimulos
en la toma de decision de los agentes, pero los pone en una posicion condicionada en términos
de su capacidad de influir las practicas: “Los estimulos no existen para la practica en su
verdad objetiva de disparadores condicionales y convencionales, no actian sino a condicion

de encontrar agentes condicionados a reconocerlos” (Bourdieu, 1980/2002).

Es decir, los agentes hacen valoraciones al actuar (o, al menos, actian como si las hicieran
en muchas circunstancias); los estimulos pueden influir sus practicas, pero todo esto
condicionado a la realidad particular de los agentes, a su posicion en el espacio social, al

campo en que se desempefian, a la historia con la que se identifican.

En resumen, escribira P. Bourdieu: “...si hay una propiedad universal, es la de que los agentes
no son universales porque sus propiedades, y en particular sus preferencias y sus gustos, son
el producto de su emplazamiento y sus desplazamientos en el espacio social, y por lo tanto,

de la historia colectiva e individual” (Bourdieu, 2000).

Bernstein, por su parte, presenta el concepto de codigo sociolingliistico (Bernstein,
1971/1977), que esta relacionado con la posicion de clase de los individuos y que se define
como “un principio regulador, tacitamente adquirido que selecciona e integra significados

relevantes y la forma de su realizacion”.

Es decir, la comprension (en el sentido amplio) de un incentivo pasa por el codigo que se

porta, no es neutral, entonces, el origen social o el espacio historico del sujeto. Basil Bernstein
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también utilizara el término interés (Bernstein, 1996), pero no en el sentido de inferés o
egoismo individual. Al contrario, interés para Bernstein es una nocion bilateral de recibir y
dar, que condiciona las relaciones de los agentes con las instituciones como la escuela, es

decir, estas relaciones no son neutras.

Las teorias de P. Bourdieu y de B. Bernstein permiten proponer la racionalidad de los sujetos;
pero condicionada a los posibles. Es decir, la practica humana es racional, pero la
racionalidad es actuar dentro del esquema de posibilidades reales; de hecho, actuar fuera de
estas posibilidades seria “una locura”. El andamiaje de los “posibles” se construye en la
medida en que el habitus se reconoce en el campo en que se desempefia y acumula “triunfos”,

y para esto es indispensable el manejo del discurso adecuado.

Por su parte, P. Bourdieu (1984/2010) abre la puerta a la posibilidad de vivir en la
“irracionalidad”, o lo que ¢l llamo la “histéresis”. Esta describe el fendmeno de Don Quijote,
que no comprende el mundo y los limites que este le impone, pues el habitus se encuentra en
medio de una realidad a la que no logra ajustarse, y se propone alcanzar lo imposible. La
histéresis permite cambios dentro del statu quo, pero con el riesgo de no ser reconocido en
el campo y de suftir el dolor social de la marginacion. El Quijote se sacrifica para favorecer

la transformacion social, a veces sin éxito.

3.2.4 Propuesta analitica para comprender la desercion en contextos de pobreza rural

Una vez planteados lo principales conceptos de los autores y sus interrelaciones, se reflexiona
sobre posibles maneras en que estos conceptos ayudarian a comprender el problema de la

desercion escolar en contextos de pobreza rural.

1. P.Bourdieu plantea una teoria que busca comprender a un individuo que vive inmerso
en una realidad social, que se ve afectado por ella y, al mismo tiempo, que ¢l afecta;
esta relacion bidireccional es particularmente profunda desde la propuesta del autor.
La realidad particular que nos interesa es una realidad de pobreza rural, es decir, de

carencias de diferente tipo y, particularmente, de marginalidad y de aislamiento
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social. Nos ocupan los agentes situados en la parte mas desprovista, en estructura y

volumen, de capitales del espacio social.

Bourdieu, en su obra La miseria del mundo (Bourdieu, 1993/2010), hablara de la
miseria de posicion al referirse a aquellos que se sitian en los limites del
macrocosmos social y de su respectivo microcosmos social; posicion que, para quien
la padece, es determinante y definitoria, pues supone desarrollarse en un contexto de
ausencia de lo fundamental en términos sociales. Se trata de personas que pueden
escapar de los efectos de lugar. En la teoria de P. Bourdieu, en la que la posicion en
el espacio social es la base de la relacion de los individuos con la sociedad, el lugar
fisico en que se construye esta posicion, es decir, las caracteristicas de la pobreza

rural, se perfilan como fundamentales.

Este “lugar” es, desde la perspectiva de Bernstein (1996), un contexto particular con
un discurso local que le es propio. Las reglas de este discurso local y sus realizaciones
no necesariamente concuerdan con las del discurso de la escuela y las reglas del
dispositivo pedagogico. El nifio llega a la escuela portando un tipo de codigo o ambos
(restringido/elaborado), y la escuela esta llamada a otorgarle el elaborado, pues es
esta institucion la que debe dotar del instrumental para comprender los discursos
verticales, es decir, el lenguaje del conocimiento cientifico. Sin embargo, la familia
y el codigo que esta aporte serdn centrales en la calidad y velocidad del aprendizaje
del nifio en la escuela. Si la familia solo provee de un codigo restringido al nifio, a
este le serda mas dificil hacerse del codigo elaborado que le ensefia la escuela, le sera

mas dificil comprender la “gramadtica de la escuela” (Bernstein, 1990).

Existe una l6gica interior a la préctica pedagogica donde podrian gestarse las bases
de la desercion escolar. Es importante dilucidar las reglas del discurso (reglas
regulativas e instruccionales) a las que fue expuesto el nifio que deserta. Hay que
preguntarse si estas fueron transmitidas de forma clara (pedagogia visible) o se
escondieron los criterios del aprendizaje tras formas implicitas de ensefianza menos

faciles de dilucidar (pedagogia invisible). Adicionalmente, hay que cuestionarse si se
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porta un codigo restringido o méas ampliamente, si se porta un habitus que limita la

comprension del entorno por haberse gestado en un entorno de pobreza.

Asi, interesa como este discurso es significado de forma diferente, dependiendo del
habitus del alumno (Wright, 2008). Adicionalmente, es posible que en ciertos
contextos, como el de la ruralidad, en el que los maestros no son profesionales y estan
poco institucionalizados, su habitus no sea neutral y afecte la relacion de
comunicacion con el alumno por las reglas que impone, y que estdn mas bien
determinadas por su habitus, y no necesariamente por el dispositivo pedagogico,
creando muchas veces diferencias entre los alumnos (Bourne, 2003; Sriprakash,

2009).

La posicion en el espacio que supone la pobreza y las caracteristicas particulares del
espacio rural pueden conceptualizarse como una condicioén objetiva y subjetiva que
estructura un habitus particular. Entonces, el que vive en la pobreza esta estructurado
por ella y se estructura en cada momento en ella. Por lo tanto, la nocién de habitus
que se construye en la pobreza nos permite concebir la condicion de pobreza como
algo externo al sujeto. Es una realidad que se impone al sujeto “desde fuera”, pero le
termina condicionando por dentro. Es decir, la pobreza se internaliza, aun si se supera
la carencia de ingreso, pues es mas que esto: es una condicion en la que se construye
una identidad. No debe dejar de comprenderse el habitus de una condiciéon tan
particular como el de la pobreza rural, pues los mas pobres tienden a desertar de la
escuela el doble de veces que los que no lo son, a pesar de que la tasa de retorno

economica de la educacion es mayor para los primeros (Bonal ef al., 2010).

El habitus, escribe Bourdieu, “...define la percepcion de la situacion que lo
determina... la situacioén en cierta forma es la condicion que permite la realizacion
del habitus™. En este caso, la pobreza se define y define el habitus. Y esa interaccion
entre lo externo y lo interno vuelve trascendente la idea de un habitus en la pobreza.
El habitus, segin Bourdieu, es praxis, es decir, afecta lo que hago y como lo hago,

pero también es hexis, expresion corporal, una forma de verse y de hacerse ver: “...es
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lo que se ha adquirido, pero que se ha encarnado de manera durable en el cuerpo bajo
la forma de disposiciones permanentes” (Bourdieu, 1979/1988). La experiencia de
ser pobre en la zona rural es, por lo tanto, experiencia generadora de practicas y de
visiones de mundo que podrian entorpecer el proceso escolar, llevando a desertar a
través de multiples mecanismos y en diferentes momentos de la historia de un

individuo.

Otro punto central en lo que respecta el habitus es que este dard forma a la percepcion
de los padres con respecto a la educacion y las posibilidades que esta brinda a sus
hijos (Vryonides, 2009). Es decir, desde el habitus de la pobreza de los padres de los
nifios en esta condicion, es determinante comprender el sentido que se le da a la
educacion. Y este sentido puede diferir por completo del sentido que se le da a la
educacion desde otras condiciones, e ignorar estas diferencias puede llevar al fracaso
de una politica educativa en dicho contexto. Por ejemplo, el habitus de la pobreza es
uno donde se valora el trabajo duro y fisico, desde donde probablemente no se
comprenda como un aporte a la construccion de la personalidad del nifio el trabajo

mas “contemplativo” que supone el esfuerzo académico. (Bonal et al., 2010).

Por otro lado, el habitus tiene repercusiones enormes en el desempefio académico de
los alumnos (Goicovic Donoso, 2002). Investigaciones demuestran que las decisiones
de los alumnos de invertir en su educacion, es decir, estudiar duro, hacer sus tareas y
proyectarse en la universidad, dependen directamente de su posicion en el espacio
social, es decir, en el sistema de clases. Bourdieu (1979/1988) plantea que las clases
sociales de menos recursos saben que los mas provistos de capital cultural son las
clases altas, y que eso los deja a ellos en desventaja para sobresalir en el sistema
educativo, lo que genera practicas “enclasantes” de parte de estos grupos que tienden
a confirmar la expectativa: desertar es, de alguna manera, hacer de la necesidad virtud

(Bourdieu, 1979/1988).

Un problema de politica educativa como la desercion estudiantil no puede

comprenderse 'y, mucho menos, intentar solucionarse desde una vision
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10.

simplificadora. Por un lado, el individuo encarna un habitus que se construye desde
la familia y que le impregna una historia particular colectiva. En el caso de la pobreza
rural, ;jcuanto de esta historia tiene alguna relacion con la educacion formal?

Probablemente muy poca.

La educacion universal es una realidad reciente para El Salvador; muchos de los nifios
rurales son la primera generacion de su familia en acceder a la escuela. Su historia
colectiva, parte de su habitus primario, no se explica en la escuela, no hay puntos de
coincidencia, no hay sentidos comunes. La educacion no ha sido para sus familias y
sus comunidades un camino para salir de su condicion; al contrario: la forma de salir,
como se explico anteriormente, supondria, por la fuerza del efecto de lugar, irse
realmente. Y asi lo hacen: la opcion de migrar, mucho mas que la opcion de educarse,
parece coincidir con lo més profundo de lo que el habitus del pobre rural admite como

posible y deseable (Bourdieu, 1980/2002).

P. Bourdieu escribe: “Un individuo estara mucho mas propenso a hacer una virtud
de la necesidad que intentar lograr lo que ya esta negado (...) por las prohibiciones,
imposibilidades inscritas en las condiciones objetivas” (Bourdieu en Reay, 2004).
Desde estas palabras, la tragedia de la desercion escolar entre los mas desfavorecidos
puede ser solo la respuesta de su habitus rural, que no concibe como posible terminar
este largo trayecto con éxito y se resigna al camino mas transitado; esto como una
estrategia inconsciente de supervivencia en un entorno con tantas restricciones y
carencias, que la sola posibilidad de un dolor mas debe ser descartada. Estas son solo
algunas posibles preguntas que permiten abordar, desde la sociologia de P. Bourdieu,
el fendémeno de la desercion escolar en el ambito de la pobreza rural, y entender asi

como el espacio y el contexto en que este fendmeno se da, se vuelven determinantes.

B. Bernstein propone instrumentos tedricos que permitiran comprender el fenémeno
de la desercion en contextos de pobreza rural desde la escuela y sus mecanismos de
interaccion con los individuos, sus familias y su entorno. En primer lugar es

importante entender la educacioén desde el pensamiento del autor. La escuela para B.
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11.

Bernstein tiene un rol moral en el sentido de su potencial democratizador, pues “la
educacion es fundamental para los conocimientos basicos y comunes de la sociedad,
los grupos y los individuos” (Bernstein, 1996). La educacion, agrega el autor: “...es
una induccidn hacia el colectivo mas amplio, hacia formas histdricas de conocer e
idealmente, hacia un conocimiento de la posicion individual, convirtiéndole en una
contribucion potencial para transformar lo social y lo politico.” (Bernstein en Bourne,
2003). Por lo tanto, la escuela transforma la identidad de los nifios; es decir, la
educacion tiene el potencial de crear conciencia en el individuo, de otorgarle un
conjunto de criterios para poder moverse y actuar, con mas o menos soltura, en la

realidad que lo rodea.

Ahora, la educacion no esta carente de sesgos (Bernstein, 1975/1988) inherentes a los
procesos de transmision del conocimiento que se dan dentro de cada contexto escolar.
La educacion no es neutra: sus procesos de adquisicion, de transmision, los supuestos
sociales en los que se basan estos, son los fundamentos de los sesgos sociales mas o
menos profundos que la educacion genere. Para el autor, dado el sistema, el primer
compromiso moral de la educacion con la sociedad es hacerse cargo de esta realidad
de no neutralidad, para poder apoyar a los mas desfavorecidos del proceso educativo;
esto, pues la educacion estd estrechamente relacionada con las posibilidades de
democratizacion de la sociedad en el sentido de que es la responsable de otorgar a las
personas tres derechos: crecimiento (enhancement), inclusion y participacion

(Bernstein, 1996).

En el contexto de la escuela rural, en un entorno de pobreza, la primera pregunta que
surge es: /esta la escuela otorgando estos derechos? Para el autor, el crecimiento es
la “condicion para experimentar los limites, sean sociales, intelectuales o personales,
no como prisiones o estereotipos, sino como puntos de tension que condesen el
pasado y abran posibles futuros”. Desafio no menor en una realidad de privaciones
fisicas y morales, como la de la pobreza rural, donde cabe preguntarse: ;la escuela

abre puertas?, ;otorga herramientas de inclusion?
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12.

13.

14.

Esto supondria el derecho a la autonomia en el contexto de una comunidad. ;Puede
esto percibirse en la marginalidad? Bernstein adelanta una respuesta: “...es muy
probable que los estudiantes a quienes no se les otorguen esos derechos en la escuela
provengan de grupos sociales a los que no se les reconocen esos mismos derechos en
la sociedad” (Bernstein, 1996). Otro aporte del instrumental teérico de Bernstein es
que nos otorga los conceptos para “entrar” en la escuela y comprender sus
mecanismos de transmision del conocimiento, y poder evaluar si estos mecanismos
permiten que los estudiantes pobres y rurales adquieran estos derechos y, de ser asi,

si lo hacen de forma igualitaria o desigual.

B. Bernstein (1996) postula que la pedagogia no es neutra. Al contrario, el autor
distingue entre pedagogias visibles, cuyos mecanismos de control y enmarcamiento
son fuertes, y pedagogias invisibles, cuyos mecanismos son mas débiles y difusos
(Bernstein, 1990). Ambas pedagogias suponen una légica de transmision del
conocimiento. El autor, sin hacer una valoracion moral a priori de la idoneidad de
una sobre la otra, demuestra que las pedagogias visibles son mas comprensibles para
alumnos que portan cédigos sociolingiiisticos restringidos, como podria ser el caso

de los nifnos rurales.

Al contrario, el conocimiento transmitido por medio de pedagogias invisibles, al
basarse en supuestos de realidades de clase media, son mas dificiles de aprehender
para grupos de clases desprovistas. La cualificacion de la pedagogia de la escuela
rural salvadorefia, a través de los rasgos que definen la relacion entre transmisores y
adquirientes —que para B. Bernstein (1971/1977) son jerarquia, reglas de secuencia y
criterios—, permitirian hacer un diagnostico sobre lo capaz que estd siendo esta
escuela de lograr que los alumnos adquieran el discurso vertical. Es decir, la
capacidad de la escuela de sacar al nifio de su contexto mas inmediato, que en el caso

rural es limitado y desprovisto, y permitirle ver otros contextos mas amplios.

Al final del proceso de adquisicion, dependiendo de la idoneidad de la pedagogia

seleccionada en relacion al contexto, habrd mensajes que pueden ser tratados por unos
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actores y no otros, es decir, que son recibidos por unos actores y no por otros, creando
desigualdades que podrian explicar la decision de desertar. Finalmente, el autor
(Bernstein, 1975/1988) provee categorias que explican la relacion escuela-familia-
nifio. B. Bernstein escribe: “...1os principales factores que afectan al comportamiento
de los alumnos en las escuelas son cuatro: el escenario familiar y los origenes sociales
del nifio, la propia escuela y la percepcion por parte del alumno de su destino
ocupacional”. Por lo tanto, un andlisis que pretenda explicar la desercion no puede
prescindir de estos cuatro factores y de mostrar sus relaciones. Para entender con los
instrumentos del autor la decision de desertar, hay que entender en primer lugar la
cultura de la escuela y el tipo de comportamientos que transmite: “...;cudles son los
procedimientos, practicas y juicios que la escuela pretende que el nifio tenga?”

(Bernstein, 1975/1988).

Es decir, en palabras del autor, hay que comprender el orden de expresion de la
escuela, que debe distinguirse del orden instrumental. El orden expresivo que la
escuela busca transmitir puede estar o no en concordancia con la realidad familiar del
nifio y los 6rdenes morales de su origen. De no estarlo, no hay una legitimacion de la
cultura escolar y esto puede generar actitudes ambiguas en términos de implicacién
hacia la escuela de parte del alumno. Es decir, la interaccion entre el orden
instruccional y regulativo de la escuela, la familia y sus precepciones en relacion a la
cultura escolar, llevan a diferentes niveles de implicancia del nifio con su educacion,

que pueden ir desde el compromiso hasta la alienacion.

El capitulo 4 a continuacion define la metodologia que se disefi para el abordaje
empirico de esta investigacion. Adicionalmente, acota las hipdtesis explicativas de la
practica de la desercion en relacion al esfuerzo de elaboracion tedrica realizado en
este capitulo. Esta investigacion abordara de manera empirica dichas hipotesis, que
buscan explicacion al fenomeno de la desercion en contextos de pobreza rural,
intentando adicionalmente mostrar la utilidad del marco analitico de P. Bourdieu y la

complementariedad con algunos de los propuestos por B. Bernstein.
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Capitulo 4. Metodologia de investigacion

Los estudios académicos han analizado de manera parcial la desercion escolar, tanto a nivel
conceptual como empirico. Por un lado, conceptualizan la deserciéon como un fendémeno
exdgeno, identificando como causas posibles la inadecuada infraestructura, la deficiente

formacion de los maestros, o las limitaciones del curriculum y la pedagogia.

Por otro lado, otros estudios atribuyen una influencia fundamental en la decision de desertar
a la pobreza y las carencias objetivas derivadas de la realidad sociodemografica. Desde esta
perspectiva de racionalidad econémica se argumenta que, para el nifo, dejar la escuela es
una decision consciente y casi puntual, que ocurre cuando los costos de asistir son mayores

a los de educarse.

Este trabajo se posiciona desde un paradigma sociologico y postula que la desercion es una
practica a la que un sujeto es proclive o no, que se realiza cuando este se encuentra en una
situacion de vida en la que desertar emerge como la Uinica opcidn, aun si esta decision no

parece a juicio de otros racional.

Este capitulo presenta la metodologia seleccionada que se siguid en el trabajo de campo para
comprender la desercion escolar desde un marco conceptual sociologico, particularmente
desde una propuesta que utiliza los conceptos de Pierre Bourdieu y en algunos alcances, los

complementa con conceptos de Basil Bersntein.

4.1 El problema de investigacion desde una perspectiva

empirica

Esta investigacion asume la complejidad del fendmeno de la desercion escolar y parte de una
critica de las politicas publicas que se han implementado para intentar hacerle frente. En
particular, se considera erroneo que sea el paradigma econémico y en particular la nocion de
racionalidad econdmica entendida como maximizacion de beneficios en relacion a los costos

la que se utilice para comprender esta practica. Decir que los desertores y/o sus padres
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deciden que continuar la escuela es muy costoso en relacion a sus beneficios ha llevado a
concluir que las personas que desertan no ven los multiples beneficios de la educacion por
padecer de “miopia” intertemporal o porque al estar en condiciones de carencia extrema

encuentran que su costo de oportunidad, que seria por ejemplo trabajar es muy alto.

En esta tesis se considera que esta vision es muy simplista y deja afuera variables que son
criticas en la decision de salir o quedarse en un sistema escolar y que emergen de la
interaccion de factores como: la valoracion de la educacion que existe en el entorno del nifio,
la historia escolar de su familia, la capacidad del nifio y de su familia de imaginar un proyecto
de vida impulsado por la educacion y la experiencia del nifio en el seno de la escuela, entre

otros.

El desafio empirico de esta tesis es proponer una metodologia que permita acercarse a la
comprension del problema de la deserciéon en contextos de pobreza rural desde una

perspectiva socioldgica que permite asumir la complejidad de una practica como esta.

4.2 Objetivos generales y especificos

El objetivo general de esta investigacion es comprender la desercion temprana como una
disposicion y una préctica, y la manera en que esta se encarna en el individuo en contextos
de pobreza rural a partir de una relacion simultdnea entre elementos de su historia, su

posicion, sus vivencias y su individualidad.

Los objetivos especificos son:

e Modelar las dotaciones de capital de los individuos de una comunidad rural pobre para
establecer la ubicacion de los sujetos desertores y no desertores en el espacio social,

como elemento central en la produccion del habitus.

e Observar la cotidianidad de la vida de los nifios desertores y no desertores para delinear

las condiciones de produccion de sus respectivos habitus (las caracteristicas de su
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comunidad y su hogar, la ocupacion de sus padres o familiares, el uso del tiempo de su

familia) y entender como estas son generadoras o no, de una disposicion a desertar.

o Estudiar los discursos que surgen del contexto local del nifio desde su nacimiento, y el
discurso pedagogico que domina el contexto escolar, y como dicha relacion puede

favorecer un mensaje a favor o en contra de la desercion.

o [Establecer si la desercion escolar puede comprenderse como la tinica posibilidad del nifio

dada la disposicion (origen de las practicas) que se genera en su habitus

o Estudiar como la trayectoria de los maestros, sus propias dotaciones de capitales y su
aprehension del discurso pedagdgico pueden favorecer o afectar la permanencia del nifio

en la institucion.

4.3 Preguntas de investigacion

Las preguntas que guian esta investigacion son:

e (Como se relacionan las propuestas tedricas de B. Bernstein) y de P. Bourdieu para

explicar la practica de la desercion escolar?

e (Qué¢ elementos subjetivos y objetivos de la realidad de los sujetos contribuyen a la

estructuracion del habitus? ;Y a su eventual rompimiento?

e (Cbémo la relacion entre el discurso local y el discurso pedagogico al que se expone
un nifio en pobreza rural construyen y estructuran su Aabitus, al mismo tiempo que se

construyen y estructuran desde este?

e (Es posible hablar de la desercion escolar como una practica que se gesta como
disposicion en el entorno del nifio (su hogar, su comunidad) aun antes, incluso, de su

entrada en el sistema escolar?

e (Qué disposicion hacia la educacion emerge de la interaccion entre el habitus

producido en la condicion de pobreza rural y el discurso pedagogico de la escuela
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4.4 Metodologia

4.4.1 Justificacion del disefio metodologico mixto

En esta investigacion las decisiones metodologicas han sido tomadas buscando que la
experiencia empirica dialogue lo mas fielmente posible con la elaboracion presentada en el
marco teorico. Ha sido necesario desarrollar una propuesta metodoldgica que permita llevar
a nivel empirico los conceptos centrales de P. Bourdieu e iluminarlos con algunos de los
conceptos de B. Bernstein, con la conviccion de que esta aproximacion es idonea para la

comprension profunda de disposiciones y practicas humanas como la desercion escolar.

Para ello se disefia un recorrido empirico que permite desde “operacionalizar” la ubicacion
de los sujetos en el espacio social, que es determinante de las condiciones de produccion del
habitus, hasta la manera en que este interactia, se estructura y es estructurado por los
discursos, en particular el discurso pedagogico. Sin embargo, como se advierte en el capitulo
3 que presenta los conceptos centrales desde los que se proyecta la investigacion, se han
utilizado los aportes de P. Bourdieu y de B. Bernstein en diferente intensidad a nivel

metodolégico.

La metodologia general utilizada en la tesis ha sido guiada prioritariamente por la teoria de
Pierre Bourdieu. Se considera que el autor realizé propuestas muy concretas a este nivel para
la comprension de la préactica de los sujetos. Estas incluyen: el uso de técnicas cuantitativas
para esclarecer empiricamente sus conceptos tedricos (Bourdieu, 1979/1988); la necesidad
de usar técnicas cualitativas, en particular la entrevista (Bourdieu, 1993/2010) y sobre el uso
de la fotografia (Sweetman, 2009) en la “operacionalizacion” de su concepto central de
habitus. Parte del esfuerzo en esta investigacion es rescatar de la revision bibliografica
realizada sobre el autor, su propuesta metodologica, y volverla operativa para el nuevo objeto

de investigacion.

Por su parte, la teoria de B. Bernstein (Cooper, 1998) ha sido utilizada de manera novedosa
pero menos profunda; se han empleado sus conceptos como categorias a priori para codificar

en la etapa de andlisis cualitativo (Singh, 1993). Adicionalmente, el aporte conceptual de B.
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Bernstein ha permitido tomar decisiones clave en el disefio de la investigacion,
particularmente decisiones sobre el trabajo empirico de observacion de aula dentro de la
escuela. Finalmente, otro aporte que resulta de esta tesis es una utilizacion de los conceptos
de B. Bernstein para el analisis de contextos fuera de la escuela, planteamiento que el autor

esboz6 como deseable y posible, pero que no profundizé (Bernstein, 1990).

El postulado tedrico central de esta investigacion es que la desercion escolar se comprendera
a profundidad solo si se estudia como una disposicion y una practica que se vincula a las
condiciones del nifio, de la escuela y del entorno. Los conceptos de habitus y discurso
pedagogico (y otros que se les vinculan) permiten establecer la relacion de estas tres
realidades simultaneamente. El habitus es un concepto que tedricamente resuelve la
dicotomia entre el paradigma estructuralista y el subjetivista al explicar la influencia de lo
individual y lo social en las practicas humanas (Bourdieu, 1979/1988). Por su parte, la nocion
de discurso pedagogico, aunque es mas estructural en su construccion (reglas y relaciones
establecidas que dan forma a un dispositivo de transmision del conocimiento), tiene un origen

sociocultural que lo vincula a la subjetividad y a lo simbolico (Bernstein, 1996).

Por lo tanto, el disefio de investigacion que se desprende de la naturaleza de estos conceptos
es el diseiio mixto. Es decir, uno que utiliza metodologia cualitativa y cuantitativa en
diferentes niveles y con diferentes objetivos para construir una explicacion de la practica de
la desercion asumiendo su complejidad. La metodologia mixta se utiliza, asimismo, para

profundizar y mejorar la comprension e interpretacion del fendmeno en estudio.

Entonces, la metodologia mixta se pone al servicio del marco conceptual de la investigacion
y del objetivo general de la investigacion, que es comprender la desercion temprana como
una disposicién y una practica, y la manera en que esta se encarna en el individuo en
contextos de pobreza rural a partir de una relacion simultdnea entre elementos de su historia,

su posicion, sus vivencias y su individualidad.

Para fines practicos, el disefio metodoldgico de esta investigacion se resume en las siguientes

tres fases, que se detallan a continuacion:
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i.  Laprimera fase es cuantitativa y tiene como objetivo ubicar en el espacio social a los
sujetos de la comunidad en estudio (1986/1997) Esta etapa permitird, entre otras
cosas, seleccionar los casos de desertores y no desertores a estudiar de manera mas

profunda.

ii.  Una segunda fase cualitativa en que se recoge informacion que contribuye a hacer
emerger el habitus de los desertores y no desertores seleccionados, y los discursos
locales y el discurso pedagogico a los que se exponen. Para ello, se reconstruira la
trayectoria familiar de los sujetos de estudio, tratando de indagar y delinear su habitus
originario. Asimismo, se estudiaran los discursos sobre la educacion, el futuro y las
oportunidades que se construyen en la realidad de estudio para estudiar como estos
pueden haber contribuido a delinear el habitus de desertores o no desertores y

determinar qué tan disonantes son en relacion al discurso de la escuela.

iii.  En una tercera fase de triangulacion y andlisis, se hara emerger el habitus de los
sujetos y se estudiard su interaccion con el discurso pedagogico, para comprender la

practica de la desercion.

Por otro lado, el disefio de esta investigacion no solo tiene una justificacion en la teoria que
se utiliza como marco conceptual sino que parte de una revision critica de las metodologias
utilizadas para comprender el problema de la desercion. Los trabajos revisados se organizan
en tres grupos, los de corte cuantitativo, los de corte cualitativo y de corte mixto. A

continuacion se presenta brevemente el resultado de dicha revision.

Los trabajos cuantitativos

Una linea de trabajos modela la desercion escolar a partir de regresiones multinivel que
permiten combinar variables explicativas de la desercion (Ersado, 2005; Ravallion y Wodon,
1999; Smyth, 1999). En particular Smyth (1999) realiza un modelo multivariable y
multinivel, explicando simultdneamente desempefio académico, ausentismo y desercion. Su

propésito es determinar como se interrelacionan estas tres variables, controlando por
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variables sociodemograficas. Ersado (2005) realiza un modelo similar, pero explica
asistencia a la escuela y trabajo infantil en un panel de tres paises, encontrando resultados
similares aunque definiendo trabajo de forma diferente en funcion de la realidad de cada pais.
Por su parte, Ravallion y Wodon (1999) buscan medir el impacto de los subsidios monetarios

en la desercion, encontrando poco impacto en la permanencia.

Otra linea de trabajos utiliza modelos probit o logit para modelar la probabilidad de desertar
(Baschieri y Falkingham, 2009; Bradley y Lenton, 2007; Calero et al., 2010; Cardoso y
Verner, 2007; Flisher et al., 2010). Las diferencias entre ellos se dan en las variables que
incluyen para explicar esta decision. Cardoso y Verner (2007) utilizan variables
sociodemograficas e incluyen como medida de pobreza una variable instrumental para evitar
endogeneidad con la variable trabajo. Calero et al. (2010) es el que modela con mas variables

explicativas: sociodemogréaficas, variables escuela y variables hogar.

Bashieri y Falkingham (2009) explica la asistencia a un centro educativo incluyendo una
variable “distancia de la escuela”, que resulta significativa. Flisher et al. (2010) utilizan
variables que permiten incluir el factor delincuencial en la decision. Otro trabajo plantea que
hay alumnos que prefieren la escuela y otros que prefieren el trabajo; y a partir de esta
caracterizacion, procede a valorar la probabilidad de que uno u otro deserte (Montmarquette
et al.,2007). Por su parte, Sapelli y Torche (2004) sostienen que desertar no es contrapartida
de trabajar, por lo que en la decision se abre una nueva posibilidad: la de desertar y quedarse

inactivo.

Lloyd y otros (2005) modelan la decision de los padres de matricular a sus hijos ese afio en
la escuela explicado por variables de calidad de la escuela, tipo de establecimiento y controla
por variables sociodemograficas. La decision de desertar explicada por variables individuales

como la autoestima o el compromiso con la escuela, es el aporte de Finn (1989).

En general los trabajos cuantitativos se realizan con muestras grandes (censos, encuestas
nacionales), por lo que sus resultados son representativos. Al modelar la probabilidad de

desertar es posible identificar alumnos en riesgo de desertar, pero se pierde mucha
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informacion del proceso que lleva a decidir la desercion; lo mismo ocurre con los modelos
multinivel. Es importante sefialar que los trabajos con mayor rigurosidad metodologica son
los que pertenecen a las perspectivas social y racional (es decir, al campo de la economia), y
a las publicaciones de organismos multilaterales. Estos ultimos, ademads, son los que mas
analizan sus conclusiones y las proyectan en relacion con su impacto en la politica publica.
Sin embargo, los trabajos cuantitativos son muy sensibles en sus conclusiones a la forma
funcional del modelo que eligen, al punto de encontrarse trabajos con resultados

contradictorios, posiblemente por la forma de modelar seleccionada.

Los trabajos cualitativos y mixtos

Los trabajos de la linea cualitativa revisados, en términos generales, son menos rigurosos
metodologicamente que los cuantitativos pues suelen hacer aproximaciones superficiales al
problema y no utilizan técnicas de analisis especificas para obtener la informacién. En el caso
de los trabajos que utilizan historias de vida, Baker y Brown (2008) y Aldous y Brown (2010)
no explican si se utiliza un método de analisis de discurso o uno andlogo para concluir sobre
las entrevistas. Adicionalmente, ninguno de los dos trabajos construye su informacion a partir
de una triangulacion de instrumentos, sino que utilizan solo entrevistas. Cooper (1998)
realiza una observacion de clase a dos nifios y, a partir de tan escasa informacion, sistematiza
una serie de conclusiones, lo que parece demasiado ambicioso. Tres trabajos (Atkin, 2000;
Horvat y Davis, 2011; Richardson, 2001) recurren al andlisis de entrevista sin especificar el
método que utilizan ni justificar su elecciéon. En todos los trabajos hay ausencia de

vinculacion entre el marco tedrico y la seleccion de la metodologia.

Finalmente, lo que hacen en realidad los trabajos que pretenden un abordaje mixto del objeto
de estudio es combinar técnicas cualitativas con cuantitativas (Alexander, Entwisle y Horsey,
1997; Hunt, 2008), pero no se hace una justificaciéon de por qué esta aproximacion es la
idonea para abordar el objeto de investigacion que les convoca. La metodologia no se infiere

del objeto de estudio, sino que se impone al objeto.
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Es importante resaltar que los trabajos de la linea cualitativa, aunque menos rigurosos
metodologicamente, son los que tienen marcos tedricos mas solidos y con mayor potencial
en términos de iluminar en la comprension de la desercion. Sin embargo, por ser marcos
teoricos mas complejos, suponen desafios enormes en términos de metodologia, que son una
deuda de la investigacion. La teoria de P. Bourdieu y B. Bernstein supone un abordaje con
técnicas mixtas del objeto de la desercion, ademds de un seguimiento muy sistematico de los

agentes estudiados.

A continuacion, se propone el abordaje metodoldgico de esta tesis, que pretende acercarse al
objeto de estudio desde una aplicaciébn empirica de los conceptos propuestos como

relevantes.

4.4.2 Caracterizacion de la investigacion

Se propone como disefio general de la investigacion la realizacion de un estudio de casos
multiples o estudio comparativo de casos donde cada caso (unidad de analisis) es un
individuo, y para cada caso se hace emerger el habitus y se estudia la relacion de este con el

discurso pedagogico.

Cada caso de estudio de un desertor tiene un equivalente en posicion en el espacio social que
es no desertor, lo que se conoce como patrén cruzado de casos. Asi, esta investigacion se
hara a partir del estudio a profundidad de seis casos: tres de desertores y tres de no desertores.
Todos se analizaran en diferentes niveles: a) en si mismos como una unidad de estudio; b)
como diadas de desertores y no desertores ubicados en la posicion del espacio social; ¢) entre

diadas y d) entre casos.
El estudio de caso es congruente con la perspectiva mixta (Creswell, 2003; Yin, 2008) por lo
que se considera idoneo como disefio de investigacion que permite la posterior triangulacion

de instrumentos necesaria en la construccion de los objetos habitus y discurso pedagogico.
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Adicionalmente, la esencia de un caso de estudio es iluminar una decision, que en esta

investigacion es la decision de desertar o no desertar.

Se opta adicionalmente por una estrategia mixta que supone una recoleccion secuencial de
datos. Particularmente, se opta por la secuencial transformative strategy (Creswell, 2003),
que se caracteriza por ser la estrategia a seleccionar cuando hay una clara base teorica
definida a priori detras del disefio de la investigacion. En este caso, la estrategia se basa en

la teoria socioldgica de P. Bourdieu (1979/1988) y de B. Bernstein (1996) .
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Figura 1: Organizacién de la investigacion
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Figura 2. Estrategia mixta secuencial transformativa: esquema de investigacion
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Se selecciona la secuencial transformative strategy (Creswell, 2003), lo que supone que los

datos se recolectaran de forma secuencial como muestra la figura 2.

En una primera instancia se realiza la fase cuantitativa, y los datos ahi obtenidos se utilizan
para seleccionar los casos de estudio: desertores y no desertores que comparten posicion en
el espacio social. En una segunda fase se realiza el levantamiento de datos cualitativos, cuyas
fuentes varian para construir la parte subjetiva del habitus de los sujetos y para dar forma a
los discursos, tanto el local como el pedagogico. Ademads, la fase cualitativa permitird
caracterizar la pedagogia a la cual se ven expuestos los nifios en la escuela estudiada. En un
primer momento de interpretacion, se triangulan los resultados de ambas fases a la luz de la

teoria (Bourdieu, 1979/1988) para hacer emerger el habitus de los sujetos estudiados.

En un segundo momento interpretativo se rescatan los discursos, y finalmente se analiza la
relacion entre el habitus y el discurso pedagogico. Una de las hipdtesis a comprobar es que
existen caracteristicas diferenciadoras entre los habitus de los desertores (HD) y los habitus
de los no desertores (HND), aun si se pueden identificar elementos comunes tras lo que se
llamar? el habitus rural pobre (HRP), y que se estructura en condiciones comunes objetivas
que comparten los sujetos de estudio. Se buscan explicaciones a la desercion escolar en los
dos niveles: desde el habitus solamente, y desde la relacion de este con el discurso

pedagogico.

Detalle de la fase cuantitativa

El objetivo de la fase cuantitativa es posicionar a los sujetos de la comunidad rural pobre en
estudio en el espacio social, en funcion de las dotaciones de capital que poseen con relacion
a lo que es valioso en el campo escolar. El primer desafio de esta fase es operacionalizar los

conceptos propuestos por P. Bourdieu (Bourdieu, 1986/1997).
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Instrumento de recoleccion de datos

Se disefa una encuesta (ver Anexo 1) para poder situar en el espacio social a los nifios de
una comunidad rural pobre. Se toma como base la EHPM (Encuesta de Hogares de Propdsitos
Multiples de la Direccion General de Estadisticas y Censos de El Salvador) para recoger la
informacion sociodemografica del hogar y se extiende con preguntas disefiadas en el marco

de la investigacion para poder medir los conceptos de capital propuestos por Bourdieu.

La encuesta se divide en cinco secciones. La seccion de filtro sirve para discriminar los
hogares con nifios y determinar la relacion con los nifios del adulto que responde. La seccion
1 es para identificar a los miembros del hogar y relacionar a los niflos con sus madres. La
seccion 2 (basada en la Encuesta de Hogares de Propositos Multiples, EHPM) recoge la
informaciéon de los miembros del hogar relativa a educacion certificada. La seccion 3
(también basada en la EHPM) recoge caracteristicas del hogar para crear un perfil economico
del mismo. Las secciones 4 y la 5 son las que formulan preguntas que permitirdn recoger las
dimensiones de capital cultural y social (ver Tabla 5). Adicionalmente se recoge informacion
para identificar qué nifos tienen a su madre en casa, el tipo de trabajo que la madre realiza y
sus redes sociales. Esto por la importancia que la literatura le otorga a la madre como
transmisora de capital cultural encarnado en el habitus originario (Reay, 2004; Moore,

2004).

Tabla 5: Tipologias de capital y preguntas operativas

Medicion de la disposicion ¢ Le parece util la escuela?
a adquirir este acervo de (Prefiere los trabajos manuales
capital que procede del o de pensar?
habitus primario (familia y,
principalmente, madre)
Realiz6 usted durante la
semana pasada alguna

Cultural Encarnado actividad especifica? (si, no)
Uso del tiempo para definir ~ ;Cual de las siguientes
el tiempo disponible que actividades realiz6?
tiene el sujeto para invertir  ;Cuanto tiempo a la semana le
en interiorizar la cultura dedico?

(Qué hace (hacia) el nifio con
su tiempo libre cuando sale de
la escuela?
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Objetivado

Institucio-

nalizado

Social

Fuente: elaboracion propia.

Descubrir, a partir de los
lineamientos curriculares
oficiales, cuales son estos
bienes culturales para
poder determinar en qué
medida son consumidos
por los habitantes

Determinar quién reconoce
como valiosos los bienes
culturales pero, por
restricciones economicas,
no los consume

Nivel educativo alcanzado
por el individuo

Retornos de la educacion
en el mercado laboral

Se ha operacionalizado
tipificando la red social de
los sujetos, el tipo de
familia (tradicional o no),
la relacion padre-hijo,
pertenencia a una
congregacion religiosa,
participacion en grupos o
clubes

(Acceso a bibliotecas?
(Acceso al periodico?

(Qué programas de TV/radio
prefiere?

(Asiste a las reuniones que
convoca la escuela? (entrega
de notas, actividades...)
(Compra los utiles escolares
que su hijo necesita?

(Hay libros en la casa?
(Gastaria/gasta en que su hijo
asista/utilice un cibercafé para
hacer tareas?

(Como es su relacion con el/la
maestro(a) de su hijo?

(Le interesaria que usted o sus
hijos tuvieran acceso a una
biblioteca?

(Decide (decidia/decidiera, en
caso hipotético, si el nifio
nunca ha ido) usted un horario
para que haga las tareas?
(Cree que los libros serian de
utilidad en su casa?

(Cual es su ultimo grado
aprobado?

(Por qué no termind la
escuela, en caso de ser asi?
(Cree que su hijo debe
terminar la escuela,
mantenerse o regresar?
(Considera usted importante la
educacion de sus hijos?

¢ Salario recibido?

Si es jefe de hogar, preguntar
Si Su esposo 0 esposa vive con
¢l (ella).

Si no es jefe de hogar,
preguntar si cuenta con ambos
padres.

(Asiste a algun grupo
religioso?

(Pertenece a alglin equipo
deportivo?

(Es un usted propietario(a) de
activos fijos (tierra, casa,
auto)? (Hacer una pregunta
diferente por cada tipo de
activo)

(Su trabajo actual lo consiguid
gracias a alguna
recomendacion?

Si necesita dinero para una
emergencia de salud/falta de
empleo/catastrofe, ;jcree que
podria conseguirlo?
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Levantamiento de datos

El levantamiento de los datos lo realizaron encuestadores profesionales acompafiados por el

investigador. Se busco a las familias en su hogar y se entrevisto a un adulto del hogar.

Con este instrumento se encuesté a 100 hogares que equivalen al 80% de los hogares con
nifios de la comunidad rural El Matazano, municipio de Santa Tecla. Se obtuvieron 195
observaciones de nifios entre 6 y18 afios. Se identificaron 8 desertores en la cohorte de 15-
18 afios de 38 jovenes en este grupo, es decir, un 21% de los jovenes entre 15-18 afios no
asisten a la escuela y no han terminado el noveno grado (primero medio), es decir, se

consideran desertores segun la definicion de Espindola y Ledn (2002).

Se entiende que esta definicion no toma en cuenta a los niflos que estan matriculados en la
escuela y dicen asistir, pero en la practica no lo hacen o lo hacen esporaddicamente. Ademas,
es importante decir que la inexistencia de desercion reportada en los grupos menores a 15
afios puede explicarse porque la educacidn primaria es obligatoria y los padres, al responder
las encuestas, reportan siempre que sus hijos estdn matriculados y asisten a la escuela. De
hecho, durante la segunda fase del trabajo de campo, en el que se visita varias veces la
comunidad, se observan varios nifios en ese rango de edad fuera de la escuela en horario de
clases, por lo que la fidelidad de las respuestas es relativa. Esto pone de manifiesto los
posibles sesgos de las investigaciones cuantitativas basadas en encuestas. Sin embargo, el
abordaje mixto de la presente investigacion permitird matizar este sesgo al momento de

concluir.

Procesamiento y andlisis de los datos

Los datos cuantitativos se tabularon y se procesaron en el software STATA. Se utilizan la
seccion 3,4 y 5 de la encuesta para identificar las dimensiones relevantes para la construccion

de indices que posicionen a los nifios de la comunidad en su espacio social.

Asimismo, se utiliza el método de analisis factorial (Bourdieu, 1979/1988; Cockerman e

Hinote, 2009) para identificar como se relacionan las variables entre ellas, e identificar si
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emergen las dimensiones de capital postuladas a priori. El analisis factorial se realiza con la

muestra de 195 observaciones.

Se sigue el criterio del eingenvalor mayor que 1 para decidir el nimero de factores finales, y
se rotan los factores para tener mayor capacidad de interpretacion de los resultados.
Adicionalmente, se utilizan las variables con peso dentro de cada factor mayor a 0.3 como
relevantes dentro de este. El analisis factorial, en una primera fase, se realiz6 de forma
independiente para las variables de la seccion 3, y simultdneamente para las variables de la

seccion 4 y 5; y en una segunda fase, de forma simultanea para todas las secciones.

Finalmente, se usan los resultados de la primera corrida. Esta decision se tomé con base en
la teoria (Bourdieu, 1986/1997) que postula que el capital econémico tiene incidencia en las
posibilidades de adquirir capital cultural y capital social. Esto hace que al mezclar las
variables de la seccion 3, expresamente disefiadas para medir capital econémico con el resto
de secciones, se reduce la importancia de las otras dotaciones de capital por la colinealidad
entre las variables que les representan, y se corre el riesgo de que estén subrepresentadas.
Otra interpretacion de este ultimo hallazgo, y que refuerza la hipotesis de esta investigacion,
es una confirmacion de que la variable econdmica no es la unica que explica el fenomeno,

tal y como postula la teoria.

Una vez identificados los factores y clasificados en funcion de la dimension que hacen
emerger se construye, con el peso de cada variable dentro del factor (dimension de capital)
correspondiente, un indice para cada uno de los capitales: economico, cultural y social,
mediante la siguiente ldgica:

Indice, = wyx; + wyx, + - + wyx,
Donde los coeficientes indicados por w sefialan el peso de cada variable x en el

factor k£ (cudnto pesa cada variable dentro de cada tipo de capital).

Estos indices se utilizan para posicionar a todos los nifios entre 6 y18 afios en el espacio

social, distinguiendo si es desertor o no. Los resultados de esta fase permiten identificar a los
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sujetos a estudiar en la fase cualitativa. El analisis de los resultados de esta fase se realiza en

el capitulo 5 de hallazgos cuantitativos.

Adicionalmente, los resultados de esta fase permiten seleccionar los casos de estudio de

desertores y no desertores en tres posiciones:

1. Posicién promedio en capital cultural y economico (en la realidad de la comunidad,

esto implica condicion objetiva de pobreza).

2. Posicion superior al promedio en capital cultural, pero en pobreza extrema (capital

economico por debajo del promedio).

3. En la miseria de posicion: por debajo del promedio en sus dotaciones de capital

cultural y econdomico.

Estas posiciones son consideradas ejemplificadoras para esta investigacion, que busca de
manera particular evidenciar los efectos de la pobreza —entendida desde una perspectiva
multidimensional— en el habitus de los sujetos. Se trata de casos que evidencian el
sufrimiento en diferentes condiciones de carencia, que como expresaba P. Bourdieu, debe ser
el criterio central de seleccion (Hamel, 1988). Adicionalmente, las posiciones en el espacio
social se utilizaran en la fase de analisis como informacion para triangular con los datos

cualitativos que permitan hacer emerger el habitus de los sujetos.

Detalle de la fase cualitativa

La decision de utilizar una estrategia mixta de levantamiento de datos responde a la necesidad
de ser coherente con la ruptura epistemoldgica que lleva consigo la nocion de habitus y que
es central en esta investigacion (Hamel, 1988). El abordaje mixto permite que el habitus —por
un lado estructurado por diversos elementos y, por otro, en si mismo un elemento que
estructura discursos— pueda reconstruirse y estudiarse. Para ello es necesario rescatar estos

discursos, por eso son necesarias la entrevista, la escucha y la observacion. La fase cualitativa
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es, sin lugar a dudas, la fase de la comprension, la que busca la cercania més profunda al
sujeto de estudio para lograr con ellos la objetivacion (Bourdieu, 1993/2010). El individuo
y sus practicas no pueden explicarse desde una vision restringida, ya sea la objetivista o la
subjetivista. Es necesario aprehender la dualidad humana para poder llegar a explicar ciertos

fenémenos que, como la desercion escolar, son mas bien disposicion y practica.

Muestra e instrumentos de recoleccion

Los casos a estudiar en la fase cualitativa se seleccionan a partir de la fase cuantitativa. Se
eligen tres duplas de nifios, compuestas por un desertor y un no desertor, con una posicion
equivalente en el espacio social. Siguiendo la tradicion de los estudios de casos (Yin, 2008),
se busca acumular el mayor numero de fuentes de datos cualitativos: estos provendran de las
entrevistas a profundidad, la observacion de aula, el levantamiento fotografico y el analisis

de documentos.

Tabla 6: Muestra de estudio cualitativo

Sujeto Numero de Instrumento para Total de
sujetos levantamiento de datos documentos para
analisis

Desertor 3 Entrevista a profundidad 9
No desertor 3 Entrevista a profundidad 9
Familiar 6 Entrevista 6
Profesor 4 Entrevista 8

4 Observacion de aula 12
Efecto de lugar Fotografia 72
Documentos oficiales Textos 20

Fuente: elaboracion propia a partir de levantamiento cualitativo.

En un primer momento se realizan entrevistas a profundidad a nifios (desertores y no
desertores) y entrevistas tradicionales de una vez a sus familiares. Adicionalmente, se
entrevista a los maestros de la escuela rural (uno de ellos es también el director de la escuela)
y se realiza observacion no participante en sus aulas de clase. Mientras se realiza este trabajo
de campo, emerge la necesidad de documentar las condiciones de vida de los sujetos. Por un
lado, el habitat de los desertores, que resultan vivir todos en un contexto comun: dentro de

una finca de café que emerge como una realidad particular. Por otro, el espacio escolar, que
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en el caso de los no desertores tiene caracteristicas especiales por estar inmerso en una
realidad de pobreza rural. Asi se decide hacer una recoleccion de fotografias para contribuir
a revelar el habitus que se construye en el contexto de estudio. Adicionalmente se revisan
documentos clave (libros de texto, documentos de trabajo y otros) para rescatar el discurso

pedagogico oficial.

Levantamiento de los datos

Las entrevistas a profundidad se disefian siguiendo la estructura de serie de tres propuesta
por Schuman (1982, en Seidman, 2005). La duracién estimada de cada entrevista fue de 50

minutos, aproximadamente.

Recuadro 3: Entrevista a profundidad a desertores y no desertores.

Objetivo general de la entrevista a profundidad: reconstruir el 4abitus del nifio en tanto
condicionante de sus practicas; en particular, de la decision de permanecer o desertar de la

escuela.

Entrevista I: levantar informacion que permita identificar desde el nifio su habitus originario

y la vinculacion de este con su relacion escolar.

Entrevista 2: reconstruir la vivencia escolar del nifio, sus relaciones escolares (maestros,
amigos, materias), su disposicion al estudio, las posibilidades que tuvo de “liberarse” de sus
condiciones objetivas (pobreza, ruralidad, necesidad de trabajar). Rescatar su individualidad

y entender como esta se relaciona con la vida escolar.
Entrevista 3: entender el sentido para el nifio de la educacion en tanto perspectiva de
desarrollo personal y social. Cémo el nifio entiende “el salir” de su condicion y de su entorno,

(lo concibe? Indagar el significado de la migracion, el empleo y la vida adulta precoces.

Fuente: elaboracion propia. Ver detalles de preguntas en los Anexos.
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La primera entrevista tiene como objetivo explorar la vida de los nifios: su infancia, su
relacion con la familia, conocer sus vinculos con la comunidad. La idea es que esta
informacioén permita reconstruir un contexto para el nifio. La segunda entrevista se centra en
la relacion con la escuela. Se hace especial énfasis en comprender la experiencia escolar e
indagar en su decision de desertar o no hacerlo, segtn el caso. Se indaga en actitudes con
relacion al trabajo escolar, tareas y disciplina, y asi poder entender si el nifio maneja el “saber
hacer” valorado por la institucion. En la tercera entrevista se busca que el sujeto reflexione
sobre el significado de su decision de desertar o no, y sobre el significado de la educacion y

la escuela en su vida.

En el caso de las entrevistas a los miembros de la familia, se hacen de una vez, sin perder el
foco que interesa descubrir que es el nifo, su habitus y su relacion con la escuela. Ademas,
se pretende rescatar los discursos sobre y de la educacion que hay en la familia, y que han
estructurado el habitus originario del nino. Estos discursos locales y horizontales se
contrastaran luego con los del discurso pedagogico para establecer puntos de concordancia

o disonancia.

Recuadro 4: Entrevista a familiar de desertores y no desertores

En esta entrevista se busca reconstruir el contexto del nifio desde el discurso de un familiar
para rescatar elementos del habitus originario. Las preguntas centrales de este ejercicio son:
(Qué relacion tiene el nifio con su familia? ;Cual es su posicion en la estructura familiar?
(Cuales son sus responsabilidades y derechos? ;Qué tipo de infancia ha tenido?
Adicionalmente, se determinan el capital cultural y social, valioso para la escuela, que la
familia aporta al nino. ;Qué relacion subjetiva y objetiva tiene la familia con la escuela y la
educacion? Se pretende develar los sentidos de la educacion del nifio desde la familia. ;Qué
significa ir a la escuela en su contexto? ;Para qué hacerlo? ;Qué significado tiene que el nifio

se haya ido o quedado en la escuela?

Fuente: elaboracion propia. Ver detalles de preguntas en los Anexos.
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Para rescatar el discurso pedagogico recontextualizado, se realiza trabajo empirico dentro de
la escuela. Se trata de una pequena escuela rural en la que hay seis profesores que cubren
dobles turnos, y uno de los cuales es también el director. Aceptaron trabajar en esta

investigacion cuatro de ellos, incluido el director.

En primer lugar, se realiza una serie de entrevistas a los maestros. Se busca conocerlos,
conocer su formacion, sus discursos sobre la educacion y las tensiones a las que se ven
expuestos en su quehacer docente. El objetivo general de esta serie de entrevistas (dos por
profesor) es entender la valoracion de la educacion en tanto potencial de cambio y desarrollo
que tienen los profesores, y descubrir, desde sus discursos, aspectos de capital cultural que

puedan ser relevantes en la reconstruccion del discurso pedagogico.

Finalmente, esto se complementa con observacion del aula de estos maestros para determinar
el discurso pedagogico recontextualizado, que luego se cotejara con lo que refleje el discurso
pedagogico oficial en los documentos principales: La Ley General de Educacion, El Plan
Quinquenal del Ministerio y los curriculos de cada grado (MINED; 2012). Se asiste a la
escuela durante un mes para observar a los profesores impartiendo tres clases cada uno; las
clases se grabaron en audio y se utilizd una pauta de cotejo para rescatar elementos de la

seleccion pedagogica realizada.

Como ultima actividad de levantamiento de datos se realiza una exhaustiva recopilacion de
fotografias con dos fines: en primer lugar, en el trabajo de campo se evidencia la existencia
de un “efecto de lugar”, que decide explorarse y documentarse a través de las imagenes del

entorno de la comunidad y de la escuela como espacio de aprendizaje (Sweetman, 2009).

En segundo lugar, al avanzar en el proceso de entrevistas se manifiesta la pobreza de
vocabulario de los sujetos de estudio. Las personas que viven en la pobreza adolecen de una
especie de “pobreza lingiliistica”, lo que complica sobremanera el trabajo de campo. Por esto,
se decide recurrir a la fotografia para complementar y dar fuerza a los hallazgos del andlisis

discursivo (Pierre Bourdieu en Argelia. Imdagenes del desarraigo, s.t..). La fotografia permite
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captar una realidad que en un primer momento es dificil de comprender, ya sea por ser muy

cercana o muy lejana para el investigador.

Una vez realizado el levantamiento fotografico, se descubre un tercer fin: el de convertirse
en un instrumento de reflexividad para el investigador. Al ser las fotografias un producto del
investigador, son en alguna medida “su mirada” al mundo social que estudia. Es imposible
separar al investigador de la seleccion de objetos y situaciones sobre las cuales posa su lente;
son decisiones que llevan impreso su habitus. Sin embargo, al saber que existe esa
proximidad entre la fotografia y el investigador, es posible tomar la distancia necesaria para

la objetivacion.

Procesamiento y andlisis de los datos

La seleccion del método de analisis de los datos obedece a un proceso analitico que tiene

lugar a lo largo del trabajo de campo.

Luego de las primeras entrevistas, se hace consciencia de las enormes limitaciones
lingiiisticas de los sujetos de estudio. El uso del lenguaje limitado, la timidez de los sujetos
en la situacion de la entrevista volvian, a primera vista, muy limitado el contenido discursivo
de los datos. Sin embargo, parte del desafio del proyecto es encontrar el método de analisis
que permita profundizar en los discursos mas alla del habla e, incluso, incorporar el contexto
como variable clave para dar significado. El marco conceptual postula un sujeto historico
que no debe ni puede ser separado de su realidad cuando busca comprendérsele. Por ello, se
necesita un método que haga un uso sociohermenéutico del analisis del discurso (Gutiérrez

Brito, 2009).

Se elige —al igual que P. Bourdieu hace con su trabajo etnografico en Argelia (Sweetman,
2009)— trabajar con el método de Interpretacion Documental (Barboza Martinez, 2006). Este
método es propuesto originalmente en Historia del Arte, por Karl Manheim (1952/1982), y
ofrece una perspectiva de observacion e interpretacion donde existe una clara diferencia entre

la perspectiva del observador y el significado subjetivo del texto analizado. EI método se
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aplica originalmente a la imagen visual, pero su uso se extiende a todo tipo de documentos.
El profesor Ralf Bohnsack es el tedrico que mas aportes ha hecho en la aplicacion del método
a diferentes tipos de documentos. Sin embargo, la literatura desarrollada por Bonhnsack esta
disponible solo en aleman. La unica referencia al método en espanol es de la profesora
Amalia Barboza (Barboza Martinez, 2006), alumna aventajada de Bohnsack. Para salvar este
escollo, en el contexto de esta investigacion, se realizd una pasantia de tres semanas con la
profesora Barboza en Frankfurt, Alemania, para aprender a utilizar el método de

Interpretacion Documental junto a ella.

El método inicia con el reconocimiento de que existen dos niveles de conocimiento: el
teorico, que es el que aporta el investigador, y el atedrico o tacito, que es el que porta el sujeto
de estudio, generalmente sin saberlo. Este ultimo no es “el sentido comun” de los sujetos,
sino mas bien la estructura que orienta las acciones y que es, al final, un conocimiento
incorporado que “los sujetos saben sin saber”. Aqui ya puede verse el vinculo con la teoria
de P. Bourdieu y la definicion del concepto de habitus, que aparece como una estructura que

genera practicas aun a nivel inconsciente.

Segun el método hay tres niveles de significado: el nivel inmanente que es el literal: es el qué
del texto o de la imagen, aquello que se evidencia claramente. El documental, que es el mas
profundo, el implicito: es a partir de este que puede extraerse el verdadero origen de la
practica, y no solo la descripcion de la préctica. En este nivel, el andlisis va mas alla de lo
que se dice o lo que se ve; debe incluirse como informacion aquello que tradicionalmente no
se documenta, es decir, el analisis del contexto en que se desarrolla la entrevista o se toma la
fotografia, los silencios, las risas y todo el milieu que construye significado alrededor de la
palabra. Finalmente, hay que descubrir el patron sociolodgico detrds de lo documental, se
debe poder responder cudl es el patron grupal que explica el fendémeno individual. Esta etapa

es la de interpretacion.

Los pasos del método de Interpretacion Documental aplicado a entrevistas/observacion de

aula son:
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Paso 1: Escuchar las grabaciones. Marcar los pasajes que a “primera vista” parecen tener alta

densidad discursiva por aludir a un tema clave (a priori) para la investigacion.

Paso 2: Transcribir los documentos. En esta etapa puede elegirse transcribir solo algunas de
las partes del documento, las llamadas “metaforas”, por concentrar alta densidad de
informacion.

Sin embargo, se decide transcribir verbatim para asegurar que se tiene la totalidad de la
informacion, aun si en el proceso de andlisis puede hacerse una seleccion de ciertos pasajes

para profundizar el andlisis.

Paso 3: Codificar sin ordenar. Se codifica de manera abierta el documento marcando los
grandes temas que surgen. En esta etapa se hace, una vez mas, la busqueda de “metéaforas”,
ademas de resaltarse los temas que interesan a la investigacion en funcion de sus objetivos.

Se decide qué temas (parrafos) van quedando fuera, y qué temas no considerados emergen.

Paso 4: Codificar ordenando topicos. Hay una segunda etapa de codificacion en que los temas

se ordenan. Se identifican relaciones entre ellos y jerarquias.

Paso 5. Interpretacion inmanente. Es el primer nivel de interpretacion y se refiere a la
documentacién del significado literal del discurso: “lo que se dice”. Supone una suerte de
parafraseo del documento, resaltando los temas y subtemas identificados en las etapas

anteriores.

Paso 6: Interpretacion documental. Es la etapa clave del método. En esta etapa el investigador
debe hacer la lectura del documento en su contexto, tomando en cuenta el lenguaje no verbal,
los silencios, los gestos, el espacio en que se desarrolla el sujeto. Es una etapa circular, a la
que se vuelve varias veces y que se retoma en la medida en que se avanza en el analisis de

mas documentos para repensar, buscar relaciones, contradicciones, etcétera.

Paso 7: Tipologias sociologicas. Finalmente emergen las grandes categorias sociologicas, los

elementos estructurales que explican la disposicion y la practica de los sujetos en su realidad.
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Este ejercicio de andlisis se realiza dos veces: la primera vez, haciendo una codificacion
abierta en el paso 3. La segunda vez, se realiza una codificacion cerrada utilizando como
temas las categorias propuestas por B. Bernstein. Se aplica este andlisis unicamente en las
interacciones reconocidas como “metaforas” en la primera ronda de andlisis, es decir, las
interacciones en que se tratan los temas centrales de la investigacion como educacion,
escuela, permanencia/desercion, futuro, oportunidades... etcétera. Asi, se estudian estos
pasajes en funcion de la tipologia del discurso (horizontal/vertical), de enmarcamiento fuerte
o débil, de control fuerte o débil. El objetivo de este segundo andlisis es tipificar los discursos

a los que se ve expuesto el nifio y los que él mismo genera.

Toda investigacion social enfrenta dilemas éticos pues aborda problematicas que afectan de
manera profunda a los individuos involucrados y debe cuidar los derechos de estas personas
y sus sensibilidades. En esta investigacion se tomaron decisiones y acciones concretas para

salvaguardar los temas éticos involucrados.

En la fase cuantitativa en que se hizo encuestas en los hogares, los entrevistadores se
presentaron en cada hogar debidamente identificado como afiliados a la Universidad en que
la trabajaba el investigador como docente y preguntaron si habia disposicion de contestar la
encuesta. Se explico a las personas que dicha encuesta tenia fines investigativos y que era
posible que fueran contactados para una segunda fase de entrevistas. En ninguno de los

hogares visitados hubo negativas para contestar.

En la fase cualitativa hubo mas elementos éticos que tomar en cuenta. Un primer tema fue
que los sujetos principales de la investigacion eran nifios y nifias. Para solventar esto se
solicitd un consentimiento escrito a los padres de los chicos para poder entrevistarles y
fotografiarles (ver anexo 2). Este consentimiento también se solicit6 a los adultos que fueron

sujetos de la investigacion: parientes de los nifios y maestros de la escuela.
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Para reducir el estrés o la ansiedad que pudiese causar a los nifos participar de una serie de
entrevistas a profundidad con el investigador, se decidi6 dar libertad a los nifios de adonde
querian ser entrevistados. Algunos eligieron sus casas y otros la escuela. Se dedicaron los
primeros minutos de las entrevistas a “romper el hielo” con los chicos y se considera que se

logrd tener un ambiente distendido y amigable a lo largo de las entrevistas.

Con los familiares adultos también se cuidd que el momento y lugar de la entrevista fuera
elegido por ellos, para evitar lo maximo posible interrumpir sus actividades cotidianas. Para
compensar el tiempo de los nifios y sus familias, al final de la serie de entrevistas realizadas
se les hizo entrega de una tarjeta con valor de US$25 canjeable por comida rapida en

restaurantes aledanos a su comunidad.

En el caso el trabajo de campo dentro de la escuela. Para poder trabajar con los profesores se
solicitd una autorizacion al director y consentimientos informados para los profesores de
manera individual. Cuando se termin¢ la investigacion se dotd a cada profesor de un kit de
materiales para su nivel de aula y a la escuela con arcos para la cancha de futbol en

compensacion al tiempo dedicado.

Se sabe que hay sesgos posibles frente a las decisiones adoptadas en esta investigacion. Por
ejemplo, al dar compensaciones es posible que las respuestas de los participantes sean
inducidas en funcion de lo ellos creen que el entrevistador quiere oir. Sin embargo, se
consider6 que era mdas importante hacer explicito el agradecimiento a las personas
involucradas por su tiempo, en particular dado la situacion de carencia en la que se
encuentran. Ademds, como en la mayoria de casos se realizaron varias entrevistas y

acercamientos se espera haber convergido a la historia mas real posible.

El resto de capitulos de la tesis daran cuenta de los hallazgos del trabajo de campo realizado
y su respectivo andlisis, para finalizar con un capitulo de conclusiones. El ordenamiento de
los capitulos responde a la légica de la investigacion. El capitulo siguiente, presenta la
construccion del espacio social de la comunidad que emerge de la investigacion cuantitativa

y que muestra que la pobreza es una condicion heterogénea desde la perspectiva de capitales.
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Los capitulos 6, 7 y 8 presentan los hallazgos de la fase cualitativa y también los resultados
a partir de la triangulacion analitica que permite por ejemplo, hacer emerger el habitus de
los sujetos y vincularlo con la practica de la desercion. Finalmente, se presenta un capitulo

de conclusiones e implicancias para la politica publica.
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Capitulo 5. Distincion en la miseria de
posicion: la pobreza no es una condicion
homogénea

Este capitulo da cuenta de los hallazgos de la investigacion cuantitativa que nutre esta tesis,
y pone en evidencia una de sus conclusiones mas relevantes: existe la distincion en la miseria
de posicion (Bourdieu, 2009). Es decir que aun los individuos que comparten condiciones
como la pobreza, que desde la perspectiva objetiva es homogénea, se diferencian por las

dotaciones relativas de capitales que cada uno posee.

En este caso, se presenta la comunidad de estudio como un espacio en el que, a pesar de
existir homogeneidad por condicion de ingresos segun la definicion oficial de pobreza, entre
los individuos se presentan claras diferencias en dotaciones de capital. Es a partir de estas
diferencias en posicion que se seleccionan los sujetos, cuyas trayectorias se estudian a
profundidad con técnicas cualitativas. El capitulo parte de la premisa de que posicion es
disposicion (Bourdieu; 1993/2010); por ende, la disposicion a la desercion o a la permanencia

se explica por la ubicacion de los sujetos en el espacio social.

La desercion escolar es mayoritaria en condiciones de pobreza, y la condicion de carencia se
asocia de diferentes maneras como causa del abandono. De hecho, la necesidad de trabajar
precozmente o la de cuidar a los mayores o nifios de la familia por no haber otras opciones,
son dos de las principales razones para dejar la escuela en El Salvador. Sin embargo, hay
muchos nifios que, a pesar de estar en condiciones de extrema pobreza, siguen en la escuela
con muchos sacrificios. La decision de desertar, entonces, esta relacionada a las realidades
vividas en la pobreza, pero existe una complejidad, no explorada aun, sobre qué tanto

determinaria la decision.

En este capitulo se aplica la metodologia propuesta por P. Bourdieu (1979/1988) para
posicionar a los sujetos de estudio en funcion de las dotaciones de capital que poseen y
explicar, en funcién de ello, la decision de desertar o no de la escuela (ver Capitulo 4). Es

decir, se aborda la posicion relativa en el espacio social como la mejor manera de explicar la
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disposicion al estudio. Sin embargo, se considera que el aporte mayor de este capitulo es
demostrar que la pobreza no afecta a todos los individuos por igual, y que aun en la miseria
de posicion, pequeias diferencias en volumenes de capital pueden ser trascendentes en la
trayectoria de los individuos. Es este ultimo hallazgo y sus matices, el que sumado a los
resultados de la investigacion cualitativa permitiran llegar a conclusiones sobre las causas de

la desercidn escolar.

5.1 La comunidad es un espacio social

La comunidad rural de El Matazano es pobre seglin la definicion tradicional de la linea de
ingresos. Sin embargo, en ella habita un grupo de personas cuyas practicas y decisiones con
respecto a la educacion y al estudio difieren sobremanera. Segun la sociologia de P. Bourdieu
(Wacquant; 2006), la posicion que cada agente ocupa en el espacio social es la que
determinaria esta disposicion hacia a la educacion que se refleja en practicas como: asistir a
la escuela o no, aprovechar el tiempo para las tareas o no, o menos facil de identificar, la

valoracion que la persona hace de la educacion.

5.1.1 La posicion de los sujetos en el espacio: el efecto de lugar

La realidad en estudio es una realidad de pobreza rural. Es decir, de carencias de diferente
tipo y, particularmente, una realidad de marginalidad y de aislamiento social en un entorno
cafetalero en que la propiedad de la tierra es escasa y el trabajo existe, pero en condiciones

muy precarias.

Nos ocupan los agentes situados en la parte més desprovista del macrocosmos social. P.
Bourdieu hablara de la miseria de posicion al referirse a aquellos que se sitiian en los limites
del macrocosmos social y de su respectivo microcosmos social (Bourdieu, 1993/2010). Esta
posicion de marginalidad es determinante y definitoria para quien la padece, particularmente
en un contexto de ausencia de lo fundamental en términos sociales, como sucede en la
pobreza. Se trata de personas que no pueden escapar de los efectos de lugar, pues la posicion

en el espacio social es la base de la relacion de los individuos con la sociedad. El lugar en
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este caso es la montaiia, el pequefio pueblo, la finca cafetalera en la que la mayoria trabaja y
muchos, incluso, habitan como colonos (ocupantes sin derecho de propiedad ni los
correspondientes a un arrendatario, autorizados por el propietario pero expuestos a ser

expulsados en cualquier momento).

La posicion en el espacio social de los nifios y jovenes (cuya informacion se recoge a través
de la investigacion cuantitativa) se define objetivamente en la existencia de cada uno de ellos
y en las determinaciones que impone a cada agente. Esta posicion estd determinada por las
dotaciones (especificamente la estructura y el volumen) de capitales que cada individuo

posee (Bourdieu, 1979/1988), y que lo distinguen de otros.

El habitus se produce en esta posicion particular en el espacio social. Pero, al mismo tiempo,
el habitus es la relacion entre la situacion objetiva de los sujetos y sus practicas
socioculturales (Bourdieu, 1979/1988) y, finalmente, se convierte en generador de estas
practicas. El habitus es entonces un concepto dindmico que a pesar de tener un componente
estructural, pues se gesta en la rigidez de un espacio y muta, aunque lo hace lentamente en la
medida en que se relaciona en los diferentes espacios, escribiendo una historia particular.
Estas historias no pueden recogerse con instrumentos cuantitativos —lo que muestra la
limitacion de abordar un problema desde una metodologia inica—, sino que sera necesario
acudir a la investigacion cualitativa para poder hacer emerger las diferentes trayectorias de

vida.

Adicionalmente, P. Bourdieu plantea que el fin ultimo de los agentes en el espacio social es
el de distinguirse. Por ello, define a cada agente como “un actor estratégico preocupado por
garantizar las distinciones sociales y los modos de reconocimiento distintivos” (Bourdieu,
1960/2006). Esto permite sugerir que no hay un espacio, por pequefio que ese sea, en que los
sujetos no busquen este reconocimiento. En esta busqueda por diferenciarse, los agentes
actan siguiendo una logica practica en el mundo social, 16gica que debe ser comprendida,

pues es generadora de practicas concretas como serian la desercion o la permanencia escolar.
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Asi, dentro de la comunidad marginal, que se encuentra en la miseria de posicion, seguira
operando la misma logica de practicas cuyo fin Ultimo es el de distinguir, consciente o
inconscientemente. En la comunidad pobre se comparten las carencias relativas al resto de la
sociedad en términos de capitales, especificamente carencias de capital econdmico. Sin
embargo, se encuentran diferencias, particularmente en las dotaciones de capital social y
cultural (Bourdieu, 1986/1997), muchas de estas diferencias en el ambito de lo simbdlico,
que generan dispersion entre los sujetos en su microespacio social (ver Gréfico 6). Es decir,
que existen jerarquias entre los dominados del macroespacio social (Bourdieu, 1993/2010),
diferencias que provienen de las trayectorias individuales y las trayectorias heredadas que
terminaran reflejandose en Aabitus distintos y, por ende, en disposiciones diferentes hacia el
mundo que los rodea. Particularmente exploraremos la disposicion hacia la educaciéon o la
escuela de seis casos de desertores y no desertores, identificados en el espacio social de la

comunidad (ver la metodologia en Capitulo 4).

Grifico 4: Diadas de desertores y no desertores en el espacio social

Dotacion de capital econémico y capital cultural encarnado.
Capital
15 econémico
1
0.5
Capital cultural encarnado

e 0

2 -1 0 1 2 3

-0.5 -
-1
-1.5
-2

no desertores desertores

Fuente: elaboracion propia a partir de trabajo cuantitativo.

118



El Grafico 4 da cuenta de la dispersion que existe entre los nifios y jovenes de la comunidad.
Un primer hallazgo es que al lado de todos los desertores, compartiendo posicion en el
espacio social, se encuentra siempre un no desertor. Esto permite definir los seis casos,
compuestos por tres diadas de desertores y no desertores, con los que se trabajara para

profundizar desde una perspectiva cualitativa.

La identificacion de los casos de estudio nos muestra que los desertores se ubican en
diferentes posiciones del espacio social, pero comparten una posicion fisica. En efecto, al
indagar por medio de la informacion proporcionada en las encuestas, el lugar de residencia
de los tres desertores identificados, estos viven dentro de una finca de café. La finca de café
en la que se encuentran los desertores estudiados (y los no estudiados) estd fisicamente
separada del resto de la comunidad por un muro. Separados de la calle de acceso por un muro
y 1000 m. de cafetal, los desertores viven en un micromundo més obscuro (ausencia de luz
natural por lo espeso de los arboles) y marcado histéricamente por la cultura del pedn, que
se caracteriza por vivir de empleos temporales, no ser duefo de la tierra y vivir bajo la tutela

casi feudal del hacendado de la finca.

Una de las mas fuertes consecuencias de este efecto de lugar, segin la teoria, es que, para
cambiar la posicion, no solo es necesaria una transformacion de estructuras de capital, sino
un cambio de lugar, “un trabajo de trasplante, una mudanza de las cosas y un desarraigo”
(Bourdieu, 2010). Es el lugar el que atrapa y del que deben liberarse los agentes para cambiar

de posicion y acercarse a espacios de mayor valorizacion social.

En este contexto, aquellas opciones mas valoradas seran las que permitan este movimiento.
Las practicas que permiten este movimiento se explicaran con mas detalles més adelante. Sin
embargo, podemos desde ya hablar de que este aislamiento fisico se traduce en una
restriccion mental, en un limite a los posibles, que se evidencia en sus discursos sobre el
“futuro”, palabra que incluso no parece significar mucho para ellos: no hay aspiraciones mas

alla de la realidad.
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La fuerza de esta realidad eminentemente fisica se aborda en los capitulos siguientes, en lo
que, incluso, se utilizara la fotografia como fuente de informacion para abordar en

profundidad la caracterizacion del efecto de lugar.

5.1.2 Mas alla de la carencia de ingresos: la pobreza es ausencia de capital
cultural

Definir la pobreza es un desafio para los investigadores y para los hacedores de politica
publica. Circulan decenas de definiciones, unas mas filosoficas y otras mas operativas. Como
ejemplo, el Comité de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales de las Naciones Unidas
(OHCHR, s.f.) define la pobreza como “la condicion humana que se caracteriza por la
privacion continua o cronica de los recursos, la capacidad, las opciones, la seguridad y el
poder necesarios para disfrutar un nivel de vida adecuado y de otros derechos civiles,
culturales, econdmicos, politicos y sociales”. La discusion, sin embargo, resulta muchas
veces eminentemente tedrica, y se da al margen de otra mas practica que es la de la medicion
de la pobreza. Lamentablemente, aun en temas tan humanos como la pobreza, domina la
vision cientifica y objetivista en donde solo tiene una valia aquello que se puede medir, por

lo que la definicion operativa se impone a la discusion filosofica o socioldgica del problema.

En el marco de la politica publica, la medicion que ha permeado el disefio y la
implementacion es la que se fundamenta en la teoria econdmica, y plantea que la pobreza es
una cuestion de ingresos. El método mas aceptado en el calculo de la pobreza es el de la linea
de pobreza, que tiene dos formas comunes de definirse: la primera es una linea de pobreza
internacional (Ferreira ef al., 2015), que permite comparaciones internacionales. En este
método se considera pobre al individuo que tiene menos de una cantidad diaria de ingresos.
En la metodologia alternativa, generalmente usada para definir lineas de pobreza nacionales,
se considera pobre a aquel que no tiene ingresos suficientes para consumir la canasta basica
alimentaria (DIGESTYC, 2014). La canasta basica es una construccion local de lo que se
considera el consumo minimo necesario para la supervivencia de una persona. Al final, todos

los que estan bajo la linea se consideran en iguales condiciones de pobreza.
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Por su parte, la Ley de Desarrollo y Proteccion Social de El Salvador (2014) manda que la
pobreza debe también calcularse con una metodologia multidimensional, es decir, una que
se base en una definicion mas amplia de carencias. Actualmente, el Gobierno trabaja con la
definicion de pobreza multidimensional (Alkire-Foster, 2011; STTP y DIGESTYC, 2015),
que postula que la pobreza es la carencia en diferentes areas como la educacion, el empleo,
el acceso a la salud, la alimentacion adecuada, etcétera. Por ende, se considera pobre a aquel
que acumula mas de un niimero determinado de carencias. Lo cierto es que las mediciones
existentes, incluso la multidimensional, plantean la pobreza como una condicion homogénea

que afecta por igual a todos los individuos que la viven.

La investigacion realizada permite mostrar que mas que la carencia de ingresos, lo que genera
diferentes posiciones y, por ende, diferentes disposiciones hacia la educacion, es la dotacion
de capital cultural encarnado. El capital cultural es una de las nociones mas complejas en la
teoria de P. Bourdieu. Para el autor, el capital cultural tiene tres formas o estados: el capital

cultural encarnado, el objetivado y el institucionalizado (Bourdieu, 1986/1997).

El abordaje tradicional de este concepto en educacion supone que los nifios tienen un pobre
desempefio escolar o, incluso, podrian desertar cuando provienen de entornos desprovistos y
que su bagaje cultural no concuerda con el de la escuela (van de Werfhorts, 2010). Sin
embargo, en la investigacion cuantitativa de este proyecto se han operativizado cada uno de
los componentes del capital cultural (Bourdieu, 1986/1997) para ubicar a los sujetos de una
comunidad rural pobre dentro de su espacio social, clasificindolos como dominados o

dominantes en funcion de su posicion (Bourdieu, 1979/1988).

El nivel més abstracto del capital cultural es el encarnado, que es del orden de lo simbolico.
Este tipo de capital cultural es el mas dificil de medir y, para algunos, imposible por ser
intangible (Van de Werfhorts, 2010). Para P. Bourdieu el capital cultural encarnado se
expresa o cobra sentido dentro de cada campo, pues es ahi donde es util y tiene valor, por lo
que para determinar si un sujeto posee capital cultural y en qué nivel lo hace, es necesario

posicionarse en un campo y comprender sus reglas.
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El capital cultural encarnado no se hereda en forma directa, pero sus posibilidades de
acumulacion se vinculan a la familia, en el sentido de que se necesita de una disposicion para
hacerse de este, que proviene del habitus originario (Bourdieu, 1964/2003), es decir, de lo
aprendido en el hogar. Para comprender la desercion escolar, tiene sentido acotar la nocion

de capital cultural encarnado al campo educativo.

Sobre este particular, P. Bourdieu se referira al “savoir faire” (saber hacer) adquirido en el
hogar, bajo la forma habitos de estudio, comprension de los codigos escolares, postura ante
la escuela y el maestro como sindnimo de capital cultural encarnado. Este conocimiento,
adquirido de forma implicita a partir las conversaciones informales en la familia y en la
observacion inconsciente de la relacion de la familia con la escuela, entre otros, seria
determinante para crear o no la disposicion de la que se habla. Adicionalmente, se requiere
asignar tiempo al proceso, tiempo de ocio para poder absorber en la propia persona,
impregnar en el cuerpo esta cultura y, por lo tanto, sacrificar otras actividades a favor de esta.
Estas posibilidades de ocio (tiempo libre de los requisitos impuestos por las necesidades
economicas) se vinculan directamente con las posibilidades o recursos econdmicos
(Bourdieu, 1986/1997). Aun si tener mas capital econdmico no es un requisito necesario para

obtener mas capital cultural encarnado, es muy posible que estén relacionados.

La operativizacion que se ha realizado del modelo de P. Bourdieu postula que es posible
hacer una aproximacion de la posibilidad del sujeto de encarnar capital cultural, aun si no
se puede determinar si realmente lo encarna. Para esto, en primer lugar, se hace una medicion
de la disposicion de adquirir este acervo de capital que procede del habitus primario,
entendiendo que este ultimo procede de la familia y, particularmente, de la madre (Moore,
2004). Es decir, se identifica si en la familia se valora la educacion y se ha trasladado al nifio
esa valoracion por medio de habitos de estudio, de un claro respeto a la educacion y los que
la representan, de una preocupacion y acompafiamiento en el estudio. En segundo lugar, se
indaga sobre el uso del tiempo para definir el tiempo disponible que tiene el sujeto para

invertir en interiorizar la cultura.
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Como muestra el Grafico 5 de posiciones de desertores y no desertores de la comunidad en
funcion de sus dotaciones relativas de capitales econdmico y cultural encarnado, los
desertores se encuentran distribuidos en espacios con diferentes niveles de capital
econdmico, por lo que no pareceria ser esta la variable determinante para la decision de
desertar de la escuela. Esto, de alguna manera, contradice la vision puramente economicista
que vincula la desercion de manera directa con la pobreza de ingresos. Por otro lado, se puede
resaltar que la mayoria de los desertores posee volumenes de capital cultural encarnado
menores al promedio. Esto permite inferir que el capital cultural encarnado opera como la
carencia relevante a vincular con la decision de desertar. Se observa una excepcion a esta
regularidad: se trata de un caso que posee bajo capital econémico con relacion al promedio,
pero alto capital cultural encarnado. Este caso se estudiard a profundidad con herramientas

cualitativas.

Grafico 5: Sujetos de la comunidad segln su posicion de capital cultural encarnado y capital

econdmico

Dotacion de capital econdmico y capital cultural encarnado.
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Fuente: elaboracion propia.
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Una segunda forma del capital cultural es el objetivado, que supone el consumo de bienes
culturales que solo pueden definirse en el campo en que se validan como tales (Bourdieu,
1964/2003). No se puede olvidar que la cultura para P. Bourdieu es un arbitrario impuesto en
las sociedades por los grupos en el poder. Asi, para el caso que nos ocupa, se entendera el
capital cultural objetivado como el consumo de bienes que apoyen la posibilidad de
aprendizaje de los nifios. Esto nos separa de la interpretacion dominante del concepto que lo
vincula con el consumo de bienes de “alta cultura”; es decir, se considerara el consumo de
bienes que suponen cultura desde la definicion que se infiere del discurso pedagogico oficial
(DPO), que se rescata de los documentos oficiales del Ministerio de Educacion (Bernstein,

1990).

Empiricamente, el desafio fue descubrir —a partir de un andlisis de los lineamientos
curriculares oficiales, que son la expresion objetivada de la recontextualizacion del DPO—
cuales son estos bienes culturales para poder medir en qué medida son consumidos por los
habitantes de la comunidad. Asi, a partir de los planes y programas oficiales (MINED, 2009)
se establece que existe una valoracion del consumo de libros de textos, la comprension del
inglés y del consumo/uso de la tecnologia, particularmente de los paquetes de computacion

y el uso de internet.

Un tema importante a mencionar en este punto —aunque no sera objeto de un estudio mas
profundo en esta tesis— es que el DPO que domina y que permea la practica en la escuela
estudiada proviene del documento “Plan Nacional de Educacion 2021: metas y politicas para
construir el pais que queremos” (MINED, 2004). Este es el plan educativo vigente durante el

ultimo Gobierno de la derecha en el pais, en el quinquenio 2004-2009.

Con la llegada del primer Gobierno de izquierda al poder, entré6 en vigencia el “Plan
Educativo ‘Vamos a la Escuela’ 2009-2014” (MINED, 2009), pero no se modificaron los
programas educativos, por lo que la filosofia pedagogica progresista propuesta en el plan no

llego a las aulas de clases.
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Por su parte, el “Plan Nacional de Educacion 2021: metas y politicas para construir el pais
que queremos” estd muy influido por el discurso global propuesto por Naciones Unidas a
través de la agenda de los Objetivos de Desarrollo del Milenio, cuyas metas propiciaban la
universalidad de una educacion equitativa desde la perspectiva de género y con impacto
directo en la productividad de los paises, siguiendo un razonamiento de la teoria de capital

humano (Shultz, 1961).

Efectivamente, de los cuatro ejes estratégicos de este plan —acceso a la educacion, efectividad
de la educacion, competitividad de la educacion y buenas practicas de gestion— muchos de
los proyectos emprendidos se vincularon al eje 3. Este eje, cuyo objetivo era la
competitividad, se centraba en ampliar la ensefianza del inglés y la computacion. Los
programas financiados por la cooperacion internacional desde entonces, independientemente

del Plan vigente, han apuntalado este objetivo.

Los programas presidenciales insignia de los dos gobiernos de izquierda que han estado en
el poder hasta ahora, al margen de sus discursos en los que la educacion tiene como fin una
persona libre y la alegoria que se hace de la pedagogia progresista, terminan siendo
programas cuyo fin ultimo es la ensefianza del inglés y el acceso a la tecnologia. Como
refuerzo a esta tendencia, la economia que se encuentra deprimida desde hace una década,
genera empleo nuevo casi Unicamente en el sector servicios y, particularmente, a través de
los call centers que reclutan a jovenes bilinglies y que tengan habilidades basicas de
computacion, con al menos 9 afios de estudios, es decir, sin que terminar la escuela sea un

requisito.

Recuadro 5: Documentos revisados

e Plan Nacional de Educacion 2021: metas y politicas para construir el pais que
queremos

e Plan Educativo ‘Vamos a la Escuela’ 2009-2014

e Programas educativos vigentes en educacion basica y media (11 programas)
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Asi, en el campo educativo, entre los bienes mas valorados se encuentran el bilingliismo y el
uso/acceso a la tecnologia. En condiciones de pobreza, ambos bienes son extremadamente

escasos, por lo que hay una marginacién simbolica ya en el hecho mismo de la valoracion.

De hecho, en la practica en el Centro Escolar El Matazano, muchas de las asignaciones ex
aula suponen que el nifio tiene acceso a estos recursos por lo que, de no ser asi, queda
marginado del proceso de aprendizaje. Los nifios entrevistados dan cuenta de las dificultades
para tener acceso a una computadora, pues deben ir a un cibercafé y pagar por el tiempo de
uso, y recalcan la imposibilidad de que sus padres les ayuden a hacer las tareas de inglés
cuando apenas hablan con propiedad el espafiol. Los maestros son poco o nada sensibles a
esta problematica, aunque muchos de ellos no manejan ni el inglés ni la computacion. Sin
embargo, sus requerimientos estan validados por los programas educativos que ellos asumen

sin cuestionar en este punto.

Por otro lado, en la relacién entre capital economico y capital cultural objetivado (ver
Grafico 6) se observa una correlacion positiva. Es decir, a mas capital econdmico se relaciona
mas capital cultural objetivado (Bourdieu, 1986/1997). Esto concuerda con la teoria, pues el
capital cultural objetivado se vincula con la posibilidad material de adquirir y/ o reconocer

bienes valorados como cultura en un campo.

Se observa que no hay desertores para el caso de altas dotaciones relativas de capital cultural
objetivado y muy bajas dotaciones de capital econdmico. Lo mismo ocurre para el caso
contrario. Esto confirma que los capitales se pueden transar y que si se tiene suficiente de

uno, esto compensa la falta de otro.
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Grafico 6: Relacion entre capital econdmico y capital cultural objetivado

Dotacion de capital econédmico y capital cultural objetivado
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Fuente: elaboracion propia.

Finalmente, el capital cultural se define desde una dimension institucionalizada; esta es una
forma de portar capital cultural independiente del individuo, se trata de una credencial. Esta
forma de capital es la certificacion sancionada por el Estado de que el sujeto posee una
dotacion de capital, independientemente de que lo encarne o consuma bienes que lo
garanticen (Bourdieu, 1986/1997). Para P. Bourdieu, la importancia de esta forma del capital
cultural radica en que es la forma que permite distinguir a los individuos de forma objetiva
en el espacio social, particularmente en el mercado laboral, que remunera a diferentes tasas

estas credenciales en funcion de su escasez relativa en cada campo.

Empiricamente, en esta investigacion, el capital cultural institucionalizado se homologa al
nivel educativo alcanzado por el individuo. Los miembros de una comunidad rural pobre
pueden ser homogéneos en términos de capital cultural institucionalizado a nivel del
macrocosmos social pero, en su microcosmos, dada la escasez relativa de la educacion en el

mismo, pueden diferenciarse mucho entre ellos por escalar pequefios peldafios en la
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trayectoria educativa formal, un afio mas o menos de escuela, o la asistencia o no a una
capacitacion y, sobre todo, la posibilidad de exponerse a contextos diferentes desde la
perspectiva educativa (Bernstein; 1996) genera distincion entre los sujetos. Sin embargo, los
resultados cuantitativos no permitieron hacer esta diferenciacion sutil que si podra recogerse

en la investigacion cualitativa en capitulos posteriores.

5.1.3 Apoyos significativos para permanecer en la escuela: el capital social

La dotacion de capital social es definida por P. Bourdieu (1964/2003) como el agregado de
los recursos que efectivamente o potencialmente se obtienen o pueden obtenerse de la
posesion de relaciones y vinculos durables, mas o menos institucionalizados (Bourdieu,
1986/1997). Empiricamente, esto supone identificar aquellas pertenencias a grupos o redes
sociales que permiten o potencian la adquisicion de bienes o, alternativamente, identificar
aquellos bienes que se tienen o pueden obtenerse por tener una cierta pertenencia o afiliacion
a un grupo. Para P. Bourdieu (Portes, 2000) los individuos construyen, ya sea consciente o

inconscientemente, las relaciones que les permiten crear una red social.

Empiricamente, la nocion de capital social se ha operativizado por medio de la tipificacion
de la red social de los sujetos. El tipo de familia (tradicional o no), la relacion padre-hijo,
pertenencia a una congregacion religiosa y/o participacion de grupos y/o clubes son ejemplos
tipicos para determinar si existe una red social que se presupone proporcionaria capital social
al sujeto (Dika, 2002). Otros autores han buscado medir el capital social en el campo
educativo cualificando el nivel de conversacion que existe entre padres e hijos, el grado de
monitoreo a los hijos, la participacion en organizaciones de estudiantes (Dika, 2002). Sin
embargo, estas variables miden le existencia de una red que se ha supuesto util en el campo,

pero no miden realmente el concepto de P. Bourdieu (1997).

Al referirse al capital social, el autor se refiere a recursos y a las redes que permiten que los
individuos adquieran bienes que consideran valiosos. Sin embargo, es un desafio empirico
identificar los bienes que han sido conseguidos, y mds ain, que pueden conseguirse por

medio de redes. Lo que se hizo en esta investigacion es definir bienes considerados valiosos
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a nivel econdémico (casa, auto, tierra y acceso a crédito) en el entorno local estudiado, y se
identificaron los mecanismos por medio de los cuales estos fueron adquiridos, y si estos

mecanismos se vinculan a una red social.

Grafico 7: Posiciones de los sujetos en funcion del capital social y el capital economico
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Fuente: elaboracion propia.

La posicion de los sujetos en la relacion entre capital social y capital econdmico arroja
interesantes resultados. No se observan desertores ubicados en los espacios de alto capital

social y bajo capital econdmico, ni para alto capital econémico y muy bajo capital social.

En lo que respecta a los desertores, ellos estdn ubicados muy cerca del promedio o por debajo
en lo que respecta a dotaciones de capital social. La dotacion de capital social, en términos
de como posiciona en el espacio, resulta relevante como origen de una disposicion a la

practica de la desercion, como se mostrara con las indagaciones cualitativas.
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Un hallazgo relevante de esta investigacion es que el capital social permite vincularse a
diferentes contextos y trascender los limites fisicos para que la mente pueda crear nuevos
horizontes. Si solo usamos los conceptos de Bourdieu, el capital social puede,
eventualmente, permitir el cruce de campos y, con ello, movimientos simboélicos o reales que

permiten ampliar los posibles.

5.1.4 Aportes del analisis cuantitativo a la investigacion

La parte cuantitativa de esta investigacion permite postular algunas reflexiones relevantes
para acercarse a la comprension del objeto de estudio. Como se verd, por si solas dichas
reflexiones no son suficientes y requieren de enriquecerse con la fase cualitativa. Sin

embargo, consideramos muy importante dar cuenta de estos hallazgos a este punto.

Una de las conclusiones mas importantes de esta primera fase de trabajo de campo es que
existe una dispersion de los sujetos en la miseria del mundo (Bourdieu, 1993/2010). No solo
hay diferencias en las condiciones objetivas de vida (en este caso, medidas por las
condiciones de habitabilidad y acceso a servicios), sino en términos de capital cultural y

social.

Y, de hecho, es en estas dos ultimas dimensiones en que la dispersion entre sujetos es
realmente significativa para explicar su disposicion a la desercion escolar. Esto nos permite
decir que aun en el microcosmos, los individuos se distinguen en los ambitos de lo objetivo
y lo simbdlico. Segun la teoria (Bourdieu, 1979/1988; 1980/2002; 1960/2006), esta posicion
supone diferentes disposiciones y practicas. En el caso de estudio, supone disposiciones al
estudio (falta de empefio, falta de responsabilidad) y practicas en la vida (decision de migrar,

relaciones sexuales precoces, trabajo precoz) que terminan en la desercion.

Una segunda conclusion es que los desertores tienen, en su mayoria, caracteristicas similares
en términos de dotaciones menores o cercanas al promedio en capital cultural encarnado,
capital cultural objetivado y capital social. Es decir, comparten un espacio mas o menos

homogéneo del espacio social, aunque existen diferencias entre ellos. Una pregunta a
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responder en esta investigacion es qué mads, en sus familias, en sus personalidades, en su

historia y en su experiencia escolar comparten: ;Hay tras la desercion habitus iguales o no?

Finalmente e igualmente relevante es el hecho de que el espacio social que ocupan los
desertores es ocupado también por otros no desertores. Surgen las preguntas de por qué estos
ultimos siguen asistiendo a la escuela, ;qué otras caracteristicas tienen sus familias, o ellos,
que su posicion objetiva en el espacio social no los determina a desertar?; o ;cOmo se

desempenan en el escuela actualmente? ;Corren el riesgo de desertar?

La explicacion tras una practica humana yace, segiin P. Bourdieu (1980/2002), en el habitus.
Esta investigacion postula que esto es valido para explicar la desercion, aunque esta Gltima
también tiene relacion con este habitus en un contexto particular. Este contexto es el aula de
clase, en la que el discurso pedagogico (Bernstein, 1990) es un elemento critico a analizar

para alcanzar a comprender la realidad tras la desercion.

El siguiente capitulo se construye a partir de una serie de micronarrativas que pretenden
acercar al lector a la realidad estudiada: la pobreza rural salvadorefia. En este entorno viven
los 6 nifios y jovenes cuyas historias se estudian en esta tesis para intentar comprender la
practica de la desercion escolar en contextos de pobreza rural. En el capitulo seis, se presenta
a estos nifios y sus realidades. Es preciso conocerles, mas alla de su posicion en el espacio
social, mas alla del analisis de sus discursos. Bourdieu (1993/2010), en su libro La miseria
del mundo, habla de la seleccion de los sujetos de estudio a partir de su sufrimiento. Conocer
y reconocer el sufrimiento de la “miseria de posicion”, de la marginacion, es el inicio de la
empatia. Es la primera mirada que vuelve capaz al investigador de ver sin prejuicios aquello
que la realidad social le presenta. Tal capitulo quiere ser la expresion de esta primera mirada
para el lector, ademas de simbolizar la linea divisoria entre la empatia y la objetivacién que

fue necesaria realizar para el ejercicio investigativo.

131



Capitulo 6. Una jornada de investigacion:
micronarrativas

Para el estudio de casos se han seleccionado seis sujetos de estudio. El criterio de seleccion

es la posicion de los sujetos en el espacio social, identificando parejas de nifios desertores y

no desertores que comparten posicion en el espacio social.

Como ya ha sido explicado en los capitulos 4 y 5, se identifican tres posiciones en el espacio

social, para las cuales resulta interesante estudiar la decision de desertar o no hacerlo desde

la perspectiva cualitativa. Todos los nifios seleccionados viven en condiciones de pobreza de

ingresos; sin embargo, al distinguirlos por sus dotaciones de capitales, aparece una

considerable dispersion entre ellos: la pobreza no es homogénea. Aparece la importancia de

la posicion relativa al promedio dentro del propio contexto, que en este caso es la comunidad.

Las tres posiciones estudiadas son:

a)

b)

Capital econdomico menor al promedio pero con alto capital cultural: Wendy y
Allison.

Segiin la teoria de P. Bourdieu, el alto capital cultural debiese favorecer la
permanencia en la escuela, pero el reducido capital economico tiene el efecto
contrario.

Capital cultural promedio y capital econémico promedio: Ana Delmy y Kevin.

La posicion promedio de esta pareja de desertora y no desertor vuelve interesante
indagar sus diferencias desde la perspectiva cualitativa.

Capital econdémico y capital cultural menores al promedio: Esmeralda y Yesenia.
Esta pareja se encuentra en “la posicion de la desercion™; a pesar de ello, Yesenia
permanece en la escuela: es importante descubrir la explicacion de esta contradiccion

a la evidencia.
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En este capitulo se presenta a los nifios y nifias de este estudio para que se les conozca desde
una perspectiva intima y no solamente como objetos de estudio. Se ha utilizado la narrativa
como instrumento de devolucion de los hallazgos y, al mismo tiempo, como instrumento de
analisis, estas se presentan en primera persona pues describen la jornada investigativa tras

esta tesis (Biglia y Bonet-Marti, 2009).

Este ejercicio etnografico de “sacar afuera” los sentimientos que el investigador experimenta
durante su proceso de trabajo es particularmente importante desde la perspectiva cualitativa.
La postura teorica de este trabajo considera que la humanidad de los sujetos, su subjetividad
y la subjetividad del investigador frente a esta, son elementos valiosos para el andlisis,

siempre y cuando se realice el proceso de reflexividad investigativa.

Las micronarrativas que se presentan a continuacion permiten descubrir a los sujetos
estudiados en un ejercicio aprioristico de humanizacion, para los sujetos y para el
investigador. Se trata de mirar al otro como una persona que sufre y con la que se empatiza,
reconocer este vinculo para luego tomar distancia y asi poder analizar y alcanzar el nivel de
objetivacion (Bourdieu, 1993/2010). En la medida que se avanza en las micronarrativas
emergen de manera sutil los conceptos y el marco conceptual. Sera en los capitulos siguientes

donde se hilvanen las historias de vida con los conceptos y la reflexion académica.

6.1 Una comunidad pobre de la zona cafetalera

salvadorena

La comunidad El Matazano se encuentra en el corazén de la Cordillera del Balsamo, que es
parte de la cadena volcénica que caracteriza la geografia salvadorefia y cruza la mitad sur del
territorio. El Canton El Matazano, donde se realiza el estudio de casos, se encuentra a una
altura de 1000 metros sobre el nivel del mar y se le considera zona protegida por su alto

riesgo de erosion en caso de lluvias o terremotos (ver Foto 1).
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Foto 1: fotografia tomada en la calle hacia comunidad El Matazano, durante visita de

campo.

La calle de acceso a la comunidad es sinuosa y zigzagueante, y aunque estd pavimentada,
esta llena de grandes agujeros que, por tramos, dificultan la llegada en auto. El transporte
publico llega a la comunidad solo tres veces durante el dia y, si no se sale o entra en ese

horario, la opcidn es caminar.

Lo primero que se observa al llegar a la comunidad es una iglesia Catdlica; esta pintada de
blanco y es muy sencilla. Se alza al centro de una plaza polvorienta que hace las veces del
centro de la comunidad. Justo al lado se encuentra la escuela de muros azules y blanco como
la bandera del pais (ver Foto 2). Todas las fotografias que aparecen en este capitulo fueron

tomadas durante las visitas de campo realizadas para esta investigacion.
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Foto 2: plaza de la comunidad El Matazano.

La iglesia, la plaza y la escuela dividen la comunidad. Si se sigue el camino a la izquierda,
se abre un mundo de pequefias casitas, pobres, pero de concreto, una tras otra o una sobre
otra, depende de como quiera verse (ver Foto 3). La serpiente de casitas se pierde en la
profundidad de la montafia y termina en un cementerio. No hay comercio formal, solo

vendedores ambulantes y un mercado que aparece cada domingo frente a la iglesia.
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Foto 3: camino que se abre a partir de la escuela.

Esta parte de la comunidad colinda con una muralla rodeada de alambre electrificado. Esta
separa el mundo rural de una zona residencial privada de clase alta que se encuentra
enclavada en el corazon de la montafia, y que fue construida recientemente a pesar de las
prohibiciones municipales de hacerlo. Son casonas enormes con cuadras de caballos y

grandes jardines, y se ven desde una ventana del segundo piso de la empobrecida escuela

(ver Foto 4).
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Foto 4: vista desde una ventana de la escuela del Canton El Matazano.

Si se sigue desde la iglesia a la derecha, nos encontramos con otro muro, pero muy diferente.
Este separa la zona urbanizada de la comunidad de otra parte de esta, que se encuentra dentro
de una finca de café. Al entrar se abre el mundo del cafetal, los pequefios arbustos de café
protegidos del sol por altos arboles de gran espesura que, en la medida en que me adentro a

la finca, van cerrando el paso a la luz del sol.
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Foto 5: sendero dentro de la finca de café.

En los primeros metros de caminata no encuentro casas, y debo seguir por una vereda de
tierra que a ratos se desdibuja. Las casas comienzan a aparecer a lo largo del camino:
esporadicas, separadas unas de otras por varios metros. Son casas de madera, de carton y de

adobe, mucho mas empobrecidas que las de “afuera”.

A medida que camino, cambia mas el entorno, incluso el olor es diferente. Afuera olia a tierra
y polvo; adentro de la finca huele a café podrido, un olor acido que se mezcla con un fuerte
olor a musgo que crece sobre el lodo del suelo. Hace incluso un poco de frio, pues la finca es
himeda y la luz es escasa. La tierra y el polvo que caracterizaban la calle de afuera es ahora
un lodo liso y pegajoso. Son dos micromundos, dos contextos (Bernstein; 1996) con

diferencias enormes desde una perspectiva simbolica, como iré descubriendo.

Una primera diferencia entre estos dos contextos es su posicion con respecto a la modernidad

o el mundo urbano. La comunidad fuera de la finca es testigo constante de su marginacion,
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de su posicion “al lado” del resto de la sociedad que no conoce la pobreza. Adentro de la
finca la modernidad se olvida, el tiempo esta parado y no hay diferencias perceptibles entre
vecinos. Todos son colonos, es decir, viven en esta tierra a condicion de trabajarla por un
salario paupérrimo y “deben” a su patrén ese favor. Los de afuera son propietarios o alquilan
el espacio en que viven. La diferencia en las condiciones de propiedad, que en el caso de la
finca es reflejo de una estructura de dominacion econdémica con raices historicas, resultara

determinante en cada uno de los contextos y en el habitus de quienes habitan cada espacio.

6.2 Los ninos: desertores y no desertores

Diada 1: Capital econdmico menor al promedio pero con alto capital
cultural

La primera persona en aceptar ser entrevistada es Wendy, una joven de 17 afios que deserto
de la escuela hace varios afnos. Es domingo, por lo que ird a misa y me vera en su casa a las
10 de la mafiana. Llego al centro de la comunidad y camino hasta el muro que sirve de

frontera entre la comunidad urbanizada y la finca, y me adentro por una vereda.

No parece que nadie viva en este lugar: arboles altos y pequefios cafetos llenan el panorama
frente a mi. Cada vez hay menos luz natural, poco a poco cambia el clima y comienza a
sentirse mas humedad y frio. Wendy trabaja durante la semana en el mercado y solo puede
verme los domingos. Hacerle las tres entrevistas que me he propuesto tomara casi un mes.
Sigo caminando y me encuentro con un hombre que camina en direccidon contraria; me

asegura que voy a llegar pronto al lugar que busco si sigo la vereda.
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Foto 6: dentro de la finca E1 Matazano.

Encuentro la zona de Los Amates: son tres o cuatro casitas y estan relativamente cerca una
de la otra. Un perro me ladra y una sefiora que muele maiz me pregunta qué busco. Le digo
que estoy buscando a Wendy, e inmediatamente me indica donde vive la nifia. No fue

necesario dar un apellido, pues en la finca todos se conocen.
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Foto 7: dentro de la finca el Matazano.

Camino hasta ahi. Hay un muro de palos y alambre que rodea la casita; no veo a nadie, asi
que grito: “;Wendy!”. Sale una joven sonriendo. Es casi una nifia, morena y muy delgada.
Tiene el pelo largo recogido en una cola y los ojos negros y achinados. Me saluda y me dice
que ella es Wendy. He llegado, estoy con la primera de los nifios cuyas vidas estudiaré para
intentar comprender las dindmicas que determinan su decision de desertar o quedarse dentro
de la escuela. En ese momento no me es posible dimensionar la jornada de investigacion que
estd frente a mi. El camino a las entrafias de la pobreza rural y la problemadtica educativa en

este contexto comienza ese dia, en una casita de adobe en medio de una finca de café.
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Foto 8: dentro de la finca el Matazano.

Wendy me lleva a la sala de su casa: tiene piso de tierra y todos los muebles estan apilados
en una esquina, pues la noche anterior llovid y el agua se colo por el techo. Es una vivienda
extremadamente pobre, con dos bombillos de luz y sin agua por cafieria. Aqui la entrevisto

en tres ocasiones, y esto es lo que aprendo de Wendy:

Vive con su madre, su abuela, dos hermanas y su hijo de dos afios. Me cuenta que tiene 17
afos y dejo de estudiar a los 14. Dej6 la escuela porque a los pocos dias de irse de su casa
para vivir con su novio, ¢l le pidi6 que se dedicara a las labores del hogar. Producto de esa
relacion tuvo un hijo que ahora tiene dos afios y juega en el suelo mientras hablamos. Luego
de dos afios de mala convivencia y violencia doméstica, decidio separarse y volver a la casa
de su madre. Trabaja en lo que puede para contribuir en el hogar. Todos los dias va a la zona
de comedores del mercado de la ciudad mas cercana y espera a que alguien necesite ese dia

una mesera o ayuda para lavar la vajilla del dia. Es una adolescente muy coherente al hablar,
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tiene ideas claras y est4 llena de nostalgia por el proyecto de vida que dejé al abandonar la

escuela.

La vida que se escurre entre los dedos

Wendy se me presenta pasiva y débil frente a la fuerza de la vida. No toma responsabilidad
de ninguna de las cosas importantes que le han pasado: dejar la escuela, iniciar una familia
precozmente, tener un hijo y terminar su relacion, son todas cosas que “le pasan” sin que ella

pueda hacer nada para evitarlo.

Wendy naci6 en la finca, pero su madre se mudo a un pueblo vecino cuando ella tenia 7 afios,
pues se le present6 la oportunidad de adquirir un terreno en otra comunidad y dejar la vida
de colonos. Sin embargo, cuando Wendy cumpli6 14 afios, su familia regreso a la finca de
café, ya que fueron victimas de fraude en la compra del terreno y fueron desalojados de aquel
lugar que, de un dia para otro, dejo de pertenecerles. Eso la obligd a cambiar de escuela y de

amigos en una edad critica.

De vuelta en la finca, conocid a su ex pareja y se enamord. Muy pronto quedd embarazada y
se convirtié en madre. Sin embargo, su relacion no iba bien, ella era apenas una nifia de 14
afios y ¢l un adolescente, ninguno estaba listo para sortear los desafios de formar una familia.
La nifia regresa a la casa de su madre con una criatura en los brazos, sola y habiendo

abandonado la escuela.

Sorprende que para Wendy ninguna de estas decisiones ha estado en sus manos. Segiin me
dice: “No fue libre de decidir”. Wendy no es protagonista de su propia vida y, a pesar de que
ella decide las acciones puntuales en su vida, lo hace sin un proyecto en mente, como quien

cumpliera un destino fatal.

La mujer pobre: el hogar es un espacio que engulle

Wendy describe su rutina en la casa como “trabajo y mas trabajo”. Todas sus labores estan
vinculadas con ordenar y limpiar el hogar, pero la casa estd sucia y desordenada: ;qué

ordena? ;Qué limpia? En medio del hacinamiento y la pobreza en que vive, no parece haber
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espacio para el orden, nada esta en su sitio o nada debiese estar en una casa... todo es viejo

y hechizo.

Foto 9: casa de Wendy dentro de la finca El Matazano.

La he observado por varios dias y Wendy no ordena, pero tampoco tiene descanso: busca el
agua, muele el maiz y lava la ropa; todas son actividades que en la pobreza requieren de
mucho esfuerzo. Si esta casa es la imagen de la pobreza entonces, en la pobreza, todo esta
fuera de lugar: hay camas fuera del dormitorio, hay zapatos en las ventanas, hay ropa colgada
en las sillas. Las otras casas que conoceré¢ dentro de la finca serdn iguales: desprovistas,

desordenadas... nada en ellas acoge e, incluso, son muy tristes.

A Wendy y a su hogar les hace falta todo: no hay muebles, no estan pintadas las paredes, no
hay fotografias. Sus habitantes no tienen recursos para convertir sus casas en lugares calidos
que reflejen algo de ellos. En las casas de la pobreza casi nada ha sido elegido porque guste,

pues se tiene lo que se consigue; se tiene solo lo minimo y mucho se usa para lo que no fue
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concebido. Como ejemplo, me siento en unos ladrillos para entrevistar a Wendy y la mesa

del comedor se arrastra por toda la casa para planchar o para bafiar al nifio.

La pobreza es fria, gris, monotona; engulle la personalidad y la individualidad. Asi me la
muestra Wendy, que dice rechazarla, pero que ha tomado todas las decisiones que la

condenan a ella.

éQué es lo que se hereda?

La madre de Wendy desert6 de la escuela en cuarto grado, pero su trayectoria la ha llevado
a valorar profundamente la educacion. Ella trabaja en una empresa de limpieza y ha sido
asignada a lugares donde ha podido ver el valor de la educacion. Por varios afios trabajo en
oficinas de banco, asignada para limpiar las areas de gerencia; veia a los “licenciados” y los
“doctores” a quienes todos respetaban por sus capacidades y titulos. Y su ultima asignacion
es en una universidad: limpia cada dia las oficinas llenas de libros de los investigadores que

segun ella dice: “Siempre estan seguidos de muchachitos que quieren aprender de ellos”.

La madre ha cruzado campos, y con ello ha logrado dominar otros discursos que le permiten,
a pesar de no conocer las ventajas del estudio, construir un ideal alrededor de este. Aun es
dificil dilucidar si este ideal esta presente solo en sus palabras o si ella, con sus acciones, lo
apoya y permea asi el habitus de los hijos, cambiando las valoraciones de estos. Parece mas
bien que el proceso de clivaje del habitus de la madre es aun superficial. ;Hay acaso “fases”
en este proceso que van desde el nivel simbdlico hasta el nivel concreto, y ella apenas transita

por el primero?

La madre llora al recordar el dia en que Wendy le dijo que dejaria la escuela. Me explica que
la nifia “era” entre sus hijas la mas inteligente, la mejor alumna y la que podria haber llegado
mas lejos. Es importante hacer énfasis en que la madre habla de la hija en pasado, casi como
si hubiese muerto. Sin embargo, Wendy sigue ahi, ahora con un hijo. Claramente lo que ha
muerto es la posibilidad, la esperanza de que ella fuera diferente y no un reflejo fiel de la

fuerza de la reproduccion. Wendy era /a elegida para ser diferente, y defraud6 a su madre.

A la segunda casi no le gusta estudiar —“es mas loca”—, y la pequefia tiene problemas de
aprendizaje: “estd traumada con el estudio”, segin palabras de la madre. Wendy sabe que ha
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decepcionado a su madre y se castiga por haberlo hecho; es la inica cosa que parece asumir

como su responsabilidad directa y carga esa culpa.

Wendy me explica, por ejemplo, que las tareas del hogar se reparten entre todas las mujeres
de la casa, pero la que mads tareas absorbe es ella. La nifia se posiciona como inferior al resto
en la jerarquia del hogar. Sabe que ahora que es madre soltera y ha dejado la escuela, no esta
en la posicion que le correspondia seglin las reglas implicitas en la familia. El capital cultural
heredado de la madre ha creado una brecha entre lo que ella es capaz a aspirar y lo que logra

concretamente. Esta herencia de capital cultural para Wendy solo deja tristeza y frustracion.

La soledad en compafiia

Hay tensiones constantes en el hogar de Wendy. Las hermanas celan el carifio de la madre y
todas quieren ser su preferida. Wendy siente que lo era y ha perdido ese lugar. El seno
familiar es un campo de luchas para posicionarse: el bien en pugna es el carifio. La madre
ha trabajado toda la vida y esto la ha mantenido lejos de las hijas: en términos afectivos, ha
compartido muy poco con ellas. Wendy imagina paseos y conversaciones que ansia tener,
pero que no cree que se den. No hay tiempo para conversar o dinero para salir en familia,

solo estan sus anhelos de tener una vida diferente.

La crianza de las nifas fue asumida por la abuela, como sucede en muchos casos en las
familias de escasos recursos. La abuela es una mujer sin estudios y muy mayor en edad, y no
tiene posibilidades emocionales para comprender a las nifias cuando han pasado por la
adolescencia. La abuela es el verdadero habitus originario de Wendy; este habitus es

deterministico en la vida de la nifa.

La adolescencia de Wendy (justo la €poca en que desertd) fue una €poca en la que la soledad
le pesaba. No tenia con quien hablar, pues no confiaba en la madre al no haberse construido
vinculos cotidianos con ella, y tampoco la abuela podia entenderla por su diferencia de edad.
La soledad es una constante en la vida de Wendy. Ella expresa que lo que le ha faltado en la

vida es estudiar pero, sobre todo, lo que ella llama “consejos”, es decir, una guia para la vida.
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La soledad aparece por primera vez en esta investigacion, y es para quedarse, pues la pobreza
es una condicion eminentemente solitaria. Compartir supone tener, y los pobres no tienen
casi nada, ni siquiera tiempo para el ocio y, si hay tiempo, no existe el espacio mental para
el ocio. Las conversaciones no suelen ser intimas: son concretas, son sobre el dia a dia, sobre
las preocupaciones o sobre la esperanza de que todo cambie. Es dificil hablar de sentimientos,

de anhelos intimos, pues hay mucho pudor frente a esto.

Wendy no tiene a su padre en casa. Este dejo a su madre, al igual que lo hizo el padre de sus
hermanas. Nunca lo ha visto, pero la llama por teléfono desde EEUU —hacia donde migro,
como muchos hombres del campo salvadorefio— al contrario que el padre de sus hermanas,

que ni siquiera las llama. Ella, al menos, cree que su padre la quiere, aunque “a su modo”.

éSer libre en la pobreza?

Cuando Wendy habla de la decision de desertar de la escuela, atribuye el hecho a sus
circunstancias de aquel momento: “Me acompaié, tuve al nifio y ya no pude seguir
estudiando”. Pero en la medida en que habla del hecho, aclara que dejo de ir a la escuela
porque su pareja le pididé que se quedara en la casa como le correspondia, aunque ain no
estaba embarazada. Ella aceptd, pues en ese momento le parecio que era lo que debia hacer.
Hay un rol de género encarnado en Wendy: una vez comienza a vivir con su pareja, lo que le
corresponde es ser ama de casa. Es lo que debe hacer segtn la sociedad, por lo que no deberia
haber conflicto, pero lo hay. Ella valora el estudio, y su madre también. Su decision crea un
conflicto con la madre, la llena de dolor y eso hace sufrir a Wendy, que busca su aceptacion.
Pero puede mas la peticion del hombre, aunque ahora ella dice que no entiende qué le pasé
y por qué le escuch6. Cuando la relacion se deterioro, surgio el vacio dejado por la decision
de abandonar la escuela. La nostalgia por los dos afios perdidos, por el atraso escolar y, sobre

todo, por el futuro truncado.

Extremadamente protegida por su madre que la eligié como la mejor de sus hijas, nunca
imagino la posibilidad de que algo saliera mal. Cuando su pareja le fallo, la violenta

fisicamente, la pone en un lugar inferior en su hogar... ella no es capaz de defenderse. Sin
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embargo, es ella quien deja al hombre. Lo deja cuando se da cuenta de que ¢l no la sacara de
la pobreza, cuando ve que no tiene motivaciones para dejar el campo, y que se conforma con
seguir viviendo en la finca. Eso la decepciona hasta el punto de tomar una decision
protagénica y dejarlo. Ella no quiere las carencias econémicas, eso estd claro; rechaza la

pobreza, pero hace todo lo que la hara permanecer en ella.

Allisson tiene 12 afos, vive en el mismo cantén que Wendy pero fuera de la finca de café, y
a solo pocos metros de la escuela. Ella me cuenta que vive con su madre y su abuela. Después
descubro que en la casa vive ademads su padrastro, pero ella pretende que €l no existe. A pesar
de la relacion lejana que Allisson tiene con el marido de su madre, descubriré mas adelante

la importancia de este personaje en la vida de la nifia.

Allisson tiene una vida muy rutinaria y tranquila. Infinitamente protegida por su madre, todo
su quehacer gira en torno a la escuela y al hogar. Con respecto a las tareas del hogar, ella se
identifica plenamente con su rol de mujer en una sociedad que le asigna tareas especificas
por serlo. Las tareas de aseo son su principal labor en el hogar, lo mismo que para su madre.
Allison la ayuda barriendo, trapeando y echando tortillas para vender. Sobre esta ultima
actividad, dice con orgullo que aprendi6 a los nueve afios para poder ayudar a la abuela en

su negocio, una pequefia tortilleria a la que acuden los vecinos.

La certeza del carifio

Muy pronto en el relato emerge un elemento critico y diferenciador en la vida de Allisson:
es su madre quien se hace cargo de cuidarla; ella nunca esté sola o, al menos, nunca se siente
asi. Su madre la levanta por las mafianas, prepara su desayuno y la acompaiia a la puerta, en
donde la recogen sus primos para caminar a la escuela. Ella es también quien la espera al
mediodia, cuando vuelve de la escuela y sigue una rutina muy clara. Segin la nifia, su mama

le pregunta como le fue en la escuela, le pide hacer un recuento de las tareas y le sirve el
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almuerzo. La nifia describe como su madre escucha atenta y sin perder detalle lo que ella
tiene que contarle: se siente validada y apoyada. Por las tardes, la madre le acompana a hacer
las tareas y luego ven juntas la television. La presencia constante de su madre y la certeza de
que es amada, son las primeras diferencias fundamentales de Allisson con respecto a Wendy.
Esta ultima nos hablaba de una profunda soledad y de como resinti6 la ausencia de la madre
durante su infancia. La ansiosa busqueda del carifio y la aceptacion de la madre ausente son
fundamentales para explicar muchas de las actitudes de Wendy. Estos sentimientos de

inseguridad no estan presentes en la vida de Allisson.

Otra diferencia importante es que, aunque el padre no vive con ellas, la nifia lo visita casi
todas las tardes. La imagen del padre es mas bien ludica. Ella dice que juega con €l a la pelota
pero también hablan de sus suefios, y lo méas importante: ¢l le cuenta como la imagina en el
futuro. Su padre es un hombre ristico y sin educacion, pero la imagina “licenciada”; es decir,
el padre confia en que ella terminara la escuela y la universidad, aun si no sabe decirle qué
estudiar ahi y, menos aun, como alcanzar esa meta. La nifia me cuenta que su padre reconoce
su esfuerzo escolar y le ha dado por ello regalos y premios. Eso a la nifia la hace muy feliz,
y es muy notable en un entorno de carencia tan profunda, como el que se vive en esta
comunidad, que el padre asigne recursos a premiar el desempefio escolar. Me muestra

orgullosa el estuche de lapices que le dio su padre por aprobar el aflo anterior.

Aparece en el relato la imagen de la abuela como alguien importante en la vida de Allison.
Sin embargo, en esta historia la abuela tienen un rol mas acorde al que le corresponde a su
generacion: acompafia a Allison a la iglesia los domingos, le ensefa a echar tortillas, le cuenta
historias de la familia. La abuela no reemplaza a la madre en la vida de la nifia, sino que la
complementa. Muchas familias de El Salvador son monoparentales, y la mayoria con mujeres
en la cabeza del hogar. Esto obliga a que los hijos se queden al cuidado de los abuelos y que

la madre salga a trabajar.

Este ultimo fenomeno también se acentua con el fendmeno migratorio, que tiene
proporciones grotescas en el pais y esta en la base de una creciente desintegracion familiar.

Poco se estudia sobre los vinculos que puede tener la migracion con las realidades educativas
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de los nifios que se quedan, pero las historias de Wendy y Allisson testimonian la fuerza que

la familia tiene en las decisiones sobre permanecer o no en la escuela.

Ampliando el mundo posible

En la casa de Allisson también vive su padrastro. Es una imagen en extremo contradictoria
para la nifia. Ella no lo menciona nunca, a pesar de que hago el intento de que hable de ¢1. Su
madre me ha hablado de su existencia, y que desde hace afios vive con ellas. El es quien ha
pedido a la madre que cuide de la nifia en lugar de trabajar y es, ademas, quien lo hace posible
al ser el principal proveedor de su hogar. Sin embargo, la nifia aun no lo acepta como parte

de su vida, pues esta celosa de que su madre lo quiera también a €l.

Es un hombre diferente en su entorno. Le falta un brazo desde su nacimiento, por lo que no
ha podido trabajar en el campo o de obrero como la mayoria de hombres de la comunidad.
Termino la escuela y ahora es el promotor de salud del canton. Suele ir a la ciudad por su
trabajo para encontrarse con personas de la municipalidad. Va y viene entre dos mundos o
contextos completamente distintos. No esta aislado en la realidad rural como la mayoria del
lugar, sino que vive la vida urbana y, sobre todo, tiene un rol muy politico. Su participacion
en la vida del cantén es muy activa: organiza campanas de salud, lidera el equipo de
prevencion de desastres y conoce la realidad de la comunidad como parte de una realidad

mas grande, la de la municipalidad. Esto amplia su visién de mundo.

El sabe de otras realidades y otros posibles (Bourdieu; 1993/2010): su trabajo es proyectar
escenarios para sacar adelante a la comunidad, lo que le ha dado la capacidad de pensar
diferente a su familia y la vida de los suyos. Puede proyectarlos fuera de la pobreza y trabaja
para llevarlos ahi. El estudio es, para ¢l, fundamental. El padece una discapacidad fisica y no
habria podido distinguirse en un entorno donde lo que se valora es la fuerza fisica y el trabajo
duro. Este hombre es quien ha instado a la madre de Allisson para que regrese a la escuela,
y ella ahora asiste a un programa de educacion de adultos. Cree que el futuro de Allisson

depende de sus posibilidades educativas, y ya piensa en como hardn para enviarla a la
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universidad. Aun si la nifia no lo acepta en su vida, este hombre es, sin lugar a dudas, el rostro

de su oportunidad de un futuro diferente.

El representa ademés otra diferencia crucial en relacién al hogar de Wendy: hay un hombre
en la casa. El elemento de “indefension social” por “ser solo mujeres” que sentia Wendy, no
lo siente Allisson. Sin embargo, su madre si lo reporta como una realidad que ella vivio
mientras estaba sola como madre soltera. Aparece un estigma social fuerte sobre el hogar de
las mujeres solas a pesar de que es una imagen cotidiana en la sociedad salvadorena,

particularmente en la realidad de pobreza rural.

La disciplina y la rutina

La nifa habla de una rutina muy clara en su vida, y esta gira alrededor de la escuela. La madre
esta pendiente de que al llegar de la escuela y después de comer, haga las tareas. Las hace
siempre en el mismo lugar: “Una mesita en lo fresco”. Describe como saca la mesa y la silla
a un espacio de sombra, pone un mantelito y hace las tareas. La madre ha iniciado la escuela

a distancia; por eso, segun la nifia, puede explicarle cuando no logra comprender algo.

Le gusta la escuela pues aprende; le gusta tener la sensacion de que sabe mas cosas. No le
gusta sentirse “perdida en clase”. Hay dos materias que son sus favoritas: matematicas y

artistica.

En ambas, segin Allison, le queda muy claro lo que debe hacer; no se confunde. Es
importante profundizar en el discurso oficial de las matematicas en el curriculo salvadorefo.
Por alguna razén es una de las materias preferidas de las dos nifias, a pesar de ser una materia
en la que los resultados de pruebas estandarizadas son muy bajos. No es materia de esta

investigacion profundizar al respecto.
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zano.

Foto 10: vista del aula de clase de Allsson; Centro Escolar E1 Mata

La clase de artistica, contrario a lo que podriamos esperar, aparece muy regulada. Reflexiono
sobre el hecho de que el discurso no es el contenido, sino como este es trasladado, y pienso
en la imagen de la profesora del ramo. La llaman “sefio Cory”, maneja la clase con una
pedagogia muy vertical, alto control y enmarcamiento fuerte. Ella domina cada minuto de la
clase, dirigiendo rigidamente cada espacio de las actividades, aun si estas son en principio
actividades mas libres, como dibujo creativo. Esta pedagogia es clara para los nifios, no hay

espacios para confundirse y esto les agrada, pues saben qué hacer para hacerlo bien.
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Foto 11: cartel de planificacion de actividades, Centro Escolar El Matazano.

La busqueda de la aceptacion

A Allisson le gusta tener buenas notas, pues eso la posiciona como “buena y tranquila” y le
permite tener, segun ella, el carifio de otros. Ser aceptada y ser querida es muy importante
tanto para Allisson como para Wendy. Si saca malas notas se entristece, pues eso entristece
a su madre y a su padre. Una vez mas, aparece el elemento emotivo en la relacion entre hijos

y padres, el vinculo entre “hacerlo bien” o “ser bueno” y el ser querido.

La escuela es para ella también una experiencia social, y es fundamental que la quieran sus
profesores y compatfieros. La escuela es compaiiia, personas que le dedican tiempo. De los
profesores da cuenta a nivel sentimental: ellos son “carifiosos” o “enojados”. También busca
la aprobacion de sus compafieros; no le gustan las peleas, ni buscarse problemas. Asi le ha
ensefiado su madre a “ser tranquila”. Pasa lo recreos jugando con un grupo de amigas con las

que, dice, nunca discute.
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Foto 12: Allisson saltando a la cuerda con sus amigas. Centro Escolar El Matazano.

Allisson, al igual que Wendy, busca ser aprobada. No soporta el rechazo y busca ser perfecta,
pues cree que es asi como se ganard ser querida. Incluso, su principal razén para convertirse
en una profesional es ganar el carifio de los demads, y no necesariamente lograr algo desde
una perspectiva individual. ;Esto es parte de un Aabitus de la pobreza? ;La pertenencia a la
miseria de posicion, al espacio de marginacion social, genera la necesidad de ser querido a
toda costa dentro de esa microsociedad, incluso por encima de las propias necesidades? ;O
se trata mas bien de una necesidad que surge del habitus de las mujeres, en una sociedad que
las reduce al rol publico de agradar dentro del recato, y a un rol privado de ser ttiles en el

hogar?

Allisson un dia quiere ser maestra y otro, doctora. En ambos casos lo que busca es ayudar a
otros y ser admirada. Su madre le apoya, le dice que para hacerlo debe aprovechar la escuela.
La madre dice estar consciente de haber desperdiciado su oportunidad y de no haber hecho

las cosas bien, pues se embaraz6 de Allison a los 14 afios. Era muy buena alumna, pero se
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enamord y el papa de Allison le pidid que dejara la escuela. Su historia y su posicion de
indefension frente a la vida me recuerdan a Wendy. Ahora, termina diciéndome la madre,

tiene a su pareja que la apoya en todo, y sin €l no sabe qué haria.

La busqueda de la estética

Allisson valora la estética, es decir, la belleza, y la contrapone a aquello que la rodea y no le
gusta. Emerge un discurso similar al de Wendy sobre su entorno. Ellas se sienten atraidas a
una estética que no es la que pueden tener, pues pertenece a otra clase social. ;Es esto reflejo
del mayor capital cultural de ambas? ;Ese desencuentro estético es parte de un habitus que

no se resigna a la miseria de posicion?

Eso la hace desear estar en otro lugar fisico e, inevitablemente, rechazar su entorno. Quisiera
una escuela mas grande, con espacios verdes y bien tenidos. No le gustan las letrinas de la
escuela, le parecen “feas” y “sucias”. Me cuenta como prefiere evitar ir al bafio durante el
dia, pues no soporta el lugar. Tampoco toma la leche que le dan en la escuela, pues la cocina

estd sucia y mal tenida.

En la vida de la nifia, lo bello es deseable y la estética es un valor que no se tiene cuando se
vive en la pobreza. La pobreza se refleja en los tamafios: la riqueza da posibilidad de
amplitud, de crecer. Ella desea una casa grande, con jardin y bonita. Ansia un espacio verde
para correr y jugar, y quisiera no tener que recibir educacion fisica en la plaza de la

comunidad, de asfalto y polvorienta.
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Foto 12: vista de la cocina en donde se preparan los alimentos del programa Escuela

Saludable. Centro Escolar E1 Matazano.

Cree que hay paises mas lindos que el suyo, pues los ha visto por television. Conoce muy
poco mas alla del canton, ha salido poco y solo se ha movido en los alrededores. Sin embargo,
Allisson es curiosa, investiga en internet y pregunta. Reconoce Paris si lo ve por television,
y le atrae el acento con que hablan los espafioles en los programas que mira con su madre
por la television de cable. Quiere conocer el mundo que no conoce. Aunque se dice feliz,
Allison muestra inconformidad con lo que tiene si es que eso fuese a durar siempre. Ahora
es feliz y no importa la pobreza, pero el futuro debe ser diferente; ella confia en que asi sera.
De hecho, esta segura de ello, pues sus primas han logrado salir de la pobreza con esfuerzo
y estudio. Ella también podréa, me dice, aun si no sabe como podria pagar eventualmente la

universidad.
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Foto 13: vista de la clase de Educacion Fisica de cuarto grado.
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Diada 2: Capital cultural promedio y capital econémico promedio

Tercer caso: Ana Delmy

Ana Delmy vive en la parte de la comunidad que se encuentra dentro de la finca de cafg, casi
a dos kilometros de la casa de Wendy. Camino adentrandome atiin mas en la finca mientras
el terreno se vuelve montafioso. En el camino encuentro jornaleros que caminan hacia sus
viviendas, y descubro la vida dentro de la finca, con pequenos negocios en medio de la
arboleda: tiendas, ventas de agua y hasta un taller de autos, segiin dicen los rdtulos en los

portones que aparecen de vez en cuando mientras recorro el sendero.
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Foto 13: fotografia tomada en finca de café El Matazano durante trabajo de campo. Vista de

un negocio dentro de la finca: venta de sandias, paletas, chocobananos y siberianos.

La casa de Delmy es pobre, como todas las casas que he visto en mi camino. Las paredes son
de madera y laminas, el piso es de tierra y no hay casi nada en ella. He contactado a Delmy

por teléfono y toda su familia sabe que llegaré a verla. Estan en la casa sus tres hermanos,
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sus dos cufiadas, su madre y ella. Todos viven en una casa de no mas de 15 metros cuadrados,

hacinados, como la mayoria de los que viven en la pobreza en mi pais.

Delmy dej6 la escuela a los 15 afios, hace casi tres afios. Me dice que desert6 el dia en que le
pidieron que llevara un libro que costaba US$ 45 y ella sabia que no podria pagarlo. No
volvio mas a clases. Sin embargo, en la medida en que hablamos, me doy cuenta de que la
vida de Delmy cambi6 hace tres afios, cuando su padre dejo a su madre para formar otro
hogar. La madre de Delmy se desmoroné con la partida del padre. El era el sostén econémico
de la familia, pero también era quien tomaba las decisiones y el centro de la familia. Sin €I,
la madre ya no ve posible que su familia salga adelante y, por lo que Delmy me cuenta, ha

estado desde entonces en una profunda depresion.

El limite de los posibles: la realidad

Delmy asistio solo un par de afios a la escuela del canton. Es diabética y, hace varios afios,
antes de ser diagnosticada, reprobd un afio por exceso de ausencias. Después de eso, sus
padres la llevaron a una escuela parroquial de la ciudad mas cercana que, aunque es de bajo
costo, exige una pequeia cuota. Ademads, cada dia debe costear el pasaje del bus y asignar
unos centavos para comer algo. Cuando el padre se va y forma otro hogar, deja de aportar a
la casa de Delmy y le dice que no podra seguirle pagando los estudios. La nifia decide
abandonar la escuela bajo el pretexto de que no hay dinero para hacerle frente a los gastos

que asistir supone.

La nifia podria haber regresado a la escuela publica del cantdn y, sin embargo, no lo hizo.
Poco a poco descubro que, para Delmy, no seguir estudiando es lo que tiene verdadero
sentido. Para ella, no estudiar esta asumido como lo que corresponde a las personas como
ella. Su madre cursé primer grado, su padre es analfabeto y sus hermanos apenas lograron
llegar a sexto grado: ninguno ha necesitado estudiar mas para desempefiarse como jornalero

de la finca de café.
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Ella desertd en séptimo grado. ;La razon inmediata fue no tener un libro, o la falta de plata
o de apoyo de su padre? o simplemente la reproduccion de una historia ya trillada de tanto
contarse en medio de estos cafetales: estudiar es una locura, no sirve de nada, nadie lo hace

al final.

La madre de Delmy no parece lamentar que su hija haya dejado la escuela. No habia nada
mas que hacer me dice: “El padre nos abandond”, y sin el hombre en la casa ya nada tiene
sentido. Recuerda el abandono del marido y llora, aun si todo pasé hace ya casi tres afios.
Una vez mads aparece con fuerza la importancia de que haya un hombre en la casa. Sin el
hombre, la mujer esta indefensa. Los hijos no lo reemplazan, aun si todos trabajan y aportan
econdmicamente al hogar. La madre fue abandonada y eso la marca, la mancha aellay a
toda su familia. Desde que eso pas6 han dejado de ir a la iglesia, pues ya no pueden ir juntos
como familia, y la gente habla cuando los ve llegar. En ese micromundo, las presiones
sociales son muy fuertes, no se tiene casi nada material por lo que el orgullo, la honra y otros

valores, son la riqueza de las personas.

La historia de la mama de Delmy es muy comun, particularmente en la vida dentro de la finca
de café. Se ha documentado histéricamente lo “itinerante” que es el jornalero, y como esto
afecta la estructura familiar en las zonas cafetaleras, en donde el hombre hace familia en cada
finca en que corta café (Lindo Fuentes; 2002). Delmy parece convencida de que todo lo que
ella no lograra, todos sus limites para un mejor futuro, son culpa de la decision de su padre
de abandonar el hogar. Ella es espectadora de su vida truncada por otros, asume esta posicion
sin aspavientos, como si hubiese sabido que eso es lo que sucederia. Su vida esté trazada:
sera empleada doméstica, se acompafard y tendrd hijos. Nos cuenta que podria seguir
estudiando y ser doctora o cosmetologa, pero seria muy dificil, y ella trabaja todo el dia... y

da todas las excusas que logra esgrimir.

Delmy, a diferencia de Wendy, no lamenta nada de lo que no tendra. No es que esté resignada
ante lo que ha perdido: es que no cree que podria haber sido diferente. De sus seis amigas de
la escuela, solo una no ha desertado aun. Del resto hay una acompafada, dos han tenido hijos

y otra, como ella, desertd por razones econdmicas. No hay nada de qué extrafiarse: la historia
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de Delmy es como la de muchos jovenes de la zona rural salvadorefia. Delmy no vive la
frustracion que produce la brecha entre las aspiraciones y la realidad. Ella aspira a lo que

tiene, y eso le da tranquilidad.

El (sin)sentido de la educacion

En la primera entrevista, Delmy me habla de lo mucho que le gustaba la escuela y de lo
mucho que en ella aprendia. Sin embargo, no es capaz de contarme en detalle nada de lo que
en la escuela pasaba en términos de aprendizaje. Recuerda a sus amigas y las relaciones
personales con lujo de detalles, pero no puede dar cuenta de nada académico. Delmy no es
una buena alumna, aun si ha intentado ocultarlo durante nuestras conversaciones. Poco a
poco, devela que se pasaba las clases “enviandose papelitos” con las compafieras y que en
los exdmenes “pedia y daba copia” para aumentar las posibilidades de una buena nota. En la
tercera entrevista ya me tiene confianza y no repara en decirme que casi no entendia nada en

la escuela.

Segun ella, su incapacidad para entender es responsabilidad de los profesores que no saben
explicar. Le gustaba solo la clase de artistica, pues habia que hacer dibujos, pero no le
gustaban los otros ramos, mucho menos las Matematicas. Recuerda la clase de computacion
y lo “atil” que era. Cuando le pregunto por qué cree que la computacion es util, me dice que
para ser secretaria y para chatear con sus amigas. Lo cierto es que la educacion recibida hasta
séptimo grado, para Delmy, nunca tuvo sentido. La joven no es capaz de vincular sus estudios
con posibilidades futuras o con la realidad que vive. El sinsentido de la educacion en entornos
pobres favorece que las historias de los padres y madres se reproduzcan en los hijos; desde
la educacién no se invita los niflos a ser parte de algo diferente ni se les acoge; ademas, la

educacion no dialoga con la cotidianidad de los nifios, que se sienten extranjeros a ese mundo.

El sinsentido de la educacion en la pobreza emerge con fuerza en la conversacion con Delmy,
me aplasta y me asfixia la certeza de que la nina al final dejo la escuela porque encontr6 que
esta no llena ninguna de sus necesidades. Ninguna. Esto aparecera también en las

conversaciones con Kevin, el nifio no desertor que vive en la misma condicion social que
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Delmy. La desercion de Kevin se presentara con fuerza como algo inminente, ambos carentes

del capital cultural necesario para proyectar la utilidad de educarse.

Su madre nos dice que la nifia no daba problemas en la escuela pues nunca “la mandaron a
llamar”, refiriéndose a la posibilidad de que los maestros le solicitaran presentarse para hablar
del desempefio de la nifia. Nos confirma que a Delmy no le gustaba el estudio, pero que
ambas saben que el estudio es necesario para “salir adelante” y “conseguir un mejor trabajo”.
La madre ha asumido en su discurso que la educacion es un instrumento que la sociedad
valora, pero que ella no logra comprender qué significa esto en términos practicos para el
futuro de Delmy. ;Para qué se va a la escuela? ;Para qué hacer un sacrificio por enviar a la
hija y que termine el bachillerato? En esta familia no han comprobado de ninguna manera la
utilidad de la educacion y, por ello, no tiene sentido para ellos. No hay movilidad posible en
las mentes de Delmy y de su madre. Hay muchas historias a su alrededor que testimonian
esta falta de oportunidades de cambiar de realidad; esto, independientemente de si se ha

estudiado o no.

Los maestros de Delmy le pidieron que no dejara la escuela, le explicaron que sin estudios
no podria obtener un trabajo formal, pero no tenian ninguna opcién que ofrecerle frente al
argumento de la falta de recursos de la familia. En el sistema educativo no hay redes de
proteccion, ni becas a las cuales puedan acogerse los alumnos para sortear problemas
economicos. Asi, la pobreza es una realidad sin opciones. Las necesidades basicas como la
vivienda y la alimentacién ocupan todos los recursos de la familia, y el resto de necesidades

humanas se vuelven lujos imposibles de satisfacer.

La madre de Delmy esta evidentemente deprimida, quiza cronicamente deprimida por el
abandono del esposo hace algunos afios. No sabe reconocer su mal, pero nos dice que llora
todo el tiempo, que no quiere levantarse por las mafianas y que no puede dejar de pensar en
el dolor que siente por el engafio de su marido. Los hijos no han tenido mas que
acostumbrarse a esta situacion. Delmy ha sido una de las mas afectadas, pues por ser “la
e n . . .

unica nifia” es la llamada a acompafiar a la madre y cuidarla. En parte, la razon para no pensar

en volver a la escuela es el hecho de haber asumido que su madre es su responsabilidad.
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La escuela no tiene servicios de psicélogo que pudieran haber acompanado a Delmy cuando
se desato la crisis familiar y contener los efectos del descalabro emocional de la madre. En
la pobreza no queda mas que volverse hacia la familia que, carente de capital cultural, se
encierra en si misma, y las mujeres —de manera literal— se encierran en el hogar para no
ponerse en riesgo en el mundo “de afuera”. Lo tragico es que la escuela es parte de este

mundo exterior.

Kevin es un nifio dificil de olvidar. A pesar de que lo conoci en la escuela, parece inminente

que terminara desertando.

Llego a la primera entrevista con ¢l un martes después de las clases, pero debo esperarlo 30
minutos pues ha sido castigado. Me dicen que esta en el salon con la sefiora Kathy, la maestra
de primer grado. Me parece muy extrafio, pues Kevin tiene 11 afios. Sin embargo, después
me entero de que el nifio ha reprobado 3 veces este nivel porque no ha aprendido a leer. El
primer grado es uno de los niveles con mads alta reprobacion en el pais y la razon mas comun

es, justamente, no saber leer.

Kevin aparece sonriente detrds de la ventana y me dice: “Sefio, ;me viene a sacar?”. "No”,
le respondo, “voy a esperarte”. Y eso pasa durante tres jornadas, pues el nifio es “castigado”
casi todos los dias. Unos dias debe quedarse a terminar de copiar lo que esta escrito en la
pizarra; otros, para que la maestra les tome la leccion y, finalmente, puede ser que le pidan
que haga las tareas de limpieza. Es un nifio sonriente y despreocupado que parece no darse
cuenta de sus problemas académicos. Le gusta mucho la escuela, pues sale al recreo a jugar

con sus amigos.
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Foto 14: Kevin (primero a la izquierda) y otros amigos durante el recreo; Centro Escolar El

Matazano.

La educacion sin apoyos especiales

He intentado que Kevin me explique por qué sigue en primer grado, pero no lo logro. El nifio
sostiene que una vez le doli6 el estbmago y otra tuvo fiebre, y que por ello reprobo el ao.
Sin embargo, es evidente al hablar con €l que tiene un problema atencional serio. Kevin se
mueve todo el tiempo, es imposible que permanezca sentado. Mira a todas partes mientras
hablamos y me pregunta constantemente cuando podra salir a jugar, o planea lo que hara

cuando la entrevista termine.
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Foto 15: fotografia tomada en el Centro Escolar El Matazano durante trabajo de campo.

No logro establecer si el nifio no sabe que ha reprobado o si no quiere aceptarlo. Lo cierto es
que nunca logramos hablar directamente del tema. Me cuenta incluso que no quiere ir a
segundo grado pues la “Sefio” es muy enojada. Al contrario, la sefio Kathy le parece muy

buena y comprensiva.

La maestra es una mujer de mediana edad y pareciera que le gustan los nifios. Sin embrago,
tiene grandes dificultades para mantener la disciplina dentro del aula, y lo intenta imponiendo
castigos después de la hora de salida. Como los nifios no escuchan sus instrucciones, al final
del dia revisa en la puerta de la escuela que cada uno de ellos haya copiado la tarea y la
escribe ella misma a quien no lo hizo. No s¢ si fue solo una impresion, pero me parece que,
con los dias, cada vez menos nifios hacen el esfuerzo de copiar sus tareas en clase, confiados

de que ella lo hara en la puerta.
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La familia sin estudios

Kevin viene de una familia en la que absolutamente nadie que ¢l conozca ha llegado a tercer
grado; la privacion educativa de su entorno es severa, y eso se ha encarnado en el nifio. Vive
con su abuelo, su madre, su hermano, su cufiada y el bebé de los dos ultimos. Su madre es
soltera y trabaja en el campo cortando café. Se va temprano, segin me cuenta, y vuelve ya
caida la tarde, cansada y sin ganas de nada mas que descansar. La madre le habla poco en el
dia a dia, y quien vela por que el nifio esté bien es el abuelo. Su realidad es muy parecida a

la Delmy, con la diferencia de que €l aun esta en la escuela.

El abuelo es un hombre silencioso e impasible. Escucho su entrevista varias veces para poder
transcribirla, pues no entiendo casi nada de lo que dice; habla con tono de dialecto indigena
y se tapa la boca de vergiienza, pues ya no tiene dientes, lo que dificulta comprenderle. Me
cuenta del nifio y de lo orgulloso que esta de él; es obvio que se quieren muchisimo. Es su
compaiiia, y cuando Kevin no va a la escuela, se queda con ¢l haciendo tareas del hogar. No
logra explicarme por qué Kevin ha repetido tantas veces el primer grado. Parece que esto no
es algo que preocupe a nadie en la familia, y eso explicaria por qué para el nifio tampoco es

un problema.

Le pregunto por las rutinas del nifio, que me describe de manera muy general: ir a la escuela,
jugar y hacer tareas. Segtn el abuelo, el nifio nunca tiene tareas, y por ello puede pasarse las
tarde “juegando”. A Kevin le encanta el futbol; de hecho, me cuenta que las tardes y los fines
de semana se los pasa en la cancha peloteando. La cancha esta lejos de la casa, Kevin pasa
mucho tiempo en la calle, solo. En un pais como El Salvador esto es factor de riesgo, pues
las calles estan asediadas por las pandillas que buscan nifios para enrolarlos y enviarlos a
delinquir. Kevin carece de supervision. Su madre trabaja todo el dia, su hermano se ocupa de

su familia y su abuelo, aunque quiere apoyarlo, estd muy anciano y cansado.

Cuando estoy frente a Kevin tengo la impresion de que el tiempo para este nifio de 11 afios
se acaba. Si no aprueba primer grado serd expulsado y su futuro estara escrito: serd jornalero
de la finca de café si las maras no lo encuentran vagando por ahi antes y lo obligan a adherirse.

Hay algo extrafio en la historia de Kevin. No estoy segura si es que a nadie de su familia le
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interesa la escuela y no tienen ninguna valoracion del retraso de Kevin, o si hay algo mas,
algo que todos ocultan. En mi pais, las tasas de abuso a menores en sus hogares son

epidémicas. Espero estar equivocada.

Foto 15: Kevin en el centro de la comunidad, vagando solo un domingo.

La fuerza del capital cultural

Kevin quiere ser policia, como los que estan apostados en la caseta frente a la escuela. “;Qué
otra cosa te gustaria ser Kevin?” “Doctor”, responde; como el que me atendio6 en el hospital
cuando me doli6 el estomago. La conversacion sobre su futuro es muy parecida a la que tuve
con Delmy. El tnico futuro que Kevin puede pensar es el que la realidad de sus mayores y
su reducido entorno le proyectan. Lo que desea es arreglar el techo de la casa, lo que quiere

estudiar es la profesion que conoce y al final, se proyecta haciendo lo que ya hace, cuidando
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a su abuelo. Le cuento a Kevin que los policias y los doctores deben saber escribir para
realizar sus profesiones. Me mira sorprendido por la noticia e, indiferente, me contesta que

de ser asi, pensara en otra cosa.

Cuando dejo a Kevin despues de la ultima entrevista, es con la certeza de que el nifio desertara
antes incluso de reprobar por tercera vez el primer grado. Tanto Kevin como Delmy carecen
del capital central para tener una oportunidad educativa real: el capital cultural. Sin este, el
trayecto de la escuela parece imposible de transitar, ajeno e innecesario. El capital cultural
es, de los capitales que propone Bourdieu (1997), el que permite dar significado al trayecto

educativo.

Diada 3: Capital econémico y capital cultural menores al promedio

Esta pareja se encuentra en “la posicion de la desercion”; sin embargo, Yesenia permanece

en la escuela. Es importante descubrir qué explica esta contradiccion a la evidencia.

Esmeralda vive muy adentro de la finca, hacinada en la casa que comparte con la familia de
sumarido. Es una nifia alegre de 17 afios y desert6 de la escuela hace casi tres. Lo hizo mucho
antes de acompafarse con su marido, un hombre de 35 afios de edad que dice no temer vivir
con una menor de edad, pues tiene el consentimiento del padre de la nifia. La historia de
Esmeralda tiene un poco de la de Wendy y un poco de la de Delmy. Las realidades se repiten

dentro de la finca, y el destino fatal es el mismo: desertar.

Sin control sobre la vida

Esmeralda, al igual que Wendy, se me presenta como una victima del destino. Asi le gusta
verse a si misma: sin opciones mas que estar en donde estd y sin asumir responsabilidad sobre
su vida. Su padre es un anciano y su madre, una mujer mucho mas joven; la pareja vive junta,

pero apenas se habla.

168



La nifia resiente que la madre ha sido infiel varias veces al padre, a pesar de que ¢l fue un
hombre trabajador en medio de las carencias. Estas infidelidades marcan la vida de la nifa
pues trastornan la dinamica del hogar: el padre se deprime y trabaja cada vez menos. La
madre se desentiende de los hijos en todo lo cotidiano y solo llega a la casa a dormir. Hay
algo que no se esclarece sobre la vida de la madre; todos dicen que esta “mal de la cabeza”,
“que no se comporta normal”, pero al atar cabos de diversas piezas de su historia, mas bien
parece que la madre de Esmeralda ha optado por la prostitucion como medio de vida, y la

familia no lo acepta o no lo sabe.

Las hijas mayores de la pareja, entre ellas Esmeralda, dejan la escuela cuando el padre
comienza a trabajar solo esporadicamente, y la madre se desentiende de los gastos de los
hijos. Mientras me cuenta la historia, algunas veces adjudica la decision de desertar a la
necesidad econdmica de la familia y la necesidad de ayudar al padre, y lo asume con
resignacion. Otras dice que abandonar la escuela fue decision de la madre, que no queria

apoyarles, y entonces muestra frustracion y rencor hacia ella.

Lo cierto es que la nifia siente que se ha visto obligada por otros a dejar la escuela; ese es el
discurso con que ella se tranquiliza. Dice que como lo hizo por ser “buena hija”, Dios la va
a ayudar a ella ahora que también es madre. Ha sido “elegida” para sacrificarse por sus tres

hermanos menores, todos varones que necesitan de su apoyo para seguir estudiando.

Ya abandonada la escuela, no se dedica a trabajar, como era lo 16gico si dejaba la escuela por
problemas econémicos. Me da mil excusas sobre lo dificil que era conseguir un empleo
“afuera” por lo que, finalmente, termina trabajando como jornalera en la finca junto a su
padre cuando hay oportunidades. En la practica, es muy poco el apoyo que puede dar a los
hermanos por los que dice que dejé la escuela. La historia de Esmeralda esta llena de

inconsistencias, y creo que de mentiras.

Como pasa mucho tiempo en casa sin hacer nada y caminando por el pueblo, ahi la “mira”
p p y p p )

su actual pareja. El me cuenta que la nifia le gusté desde el primer dia que la vio, y que la
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persiguid para hablarle hasta que ella accedi6 a empezar a frecuentarse. Poco a poco
entablaron una relacion sentimental y, luego de pedir permiso al padre de ella, se la llevo a

vivir con él.

El es un hombre analfabeto, apenas sabe leer y escribir, pero por ser mucho mayor en edad
que Esmeralda puede contarle sobre cosas que ella no conoce. Ella dice que casi todo lo que
sabe de la vida lo aprendi6 de él, y claramente le admira por ello. Sin embrago, ¢l prefiere
que ella se quede dentro de la finca, pues es una mujer muy linda y no quiere que nada le
pase. Ella se pasa los dias en casa, “limpiando” una casa de pisos de tierra y con muy pocas
cosas que limpiar. Sin embargo, al igual que a Wendy, las labores invisibles del hogar le

ocupan el dia entero y la encierran en ese mundo de media luz que es la finca.

Sin guia: ni la escuela, ni los padres

A Esmeralda le toca vivir, al igual que a Delmy, una situacion familiar traumatica en una
edad muy compleja. Ninguna de ellas recibidé de la escuela ninglin soporte frente a esto.
Cuando Esmeralda le dijo a la maestra que dejaba la escuela para ayudar a su padre, lo unico

que esta atind a decirle fue que estaba desperdiciando su vida y que luego se arrepentiria.

No hubo visitas de trabajadores sociales a la casa de la nifa, a pesar de que la escuela es
obligatoria; no hubo llamadas a los padres para disefiar una posible estrategia de retencion,
solo un “juicio final”: te arrepentirds. Pero... ;de qué podria arrepentirse Esmeralda, si
estudiar no le dio respuestas a ninguno de sus problemas o realidades? Una vez mas, la
escuela resulta sin sentido en un entorno de carencias econdmicas y emocionales muy
profundas. La escuela es ajena a estas realidades como si los nifios viniesen de contextos
protegidos y seguros; no se hace cargo de las graves carencias en capitales y en soportes
emocionales de los alumnos. De hecho, parece que la relacion entre la escuela y la familia

estd completamente rota.

A pesar de la “frialdad” de la escuela ante la realidad de Esmeralda, la nifia recuerda sus dias

en ella de forma muy emotiva. La experiencia escolar no parece ser una experiencia de
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aprendizaje sino una de pertenencia o rechazo social. Es el carifio de los profesores y los
compaiieros lo que le da valor a la escuela, no lo que se aprende en ella. De hecho, la escuela
no es util para trabajar en la finca, como Esmeralda me dice con una logica que desmorona:
“LY para qué regresar, si aqui lo mucho que uno hace es jalar agua, andar abonando café?, y

para eso no hay estudio”.

Los padres tampoco tienen herramientas para apoyar a los chicos en estos contextos.
Victimas de sus propios dramas, sin apoyos emocionales para sobreponerse a las dificultades
de la vida debido a las carencias econdémicas, dejan a los nifios muy solos emocionalmente.
Los nifios y nifias tratan de llenar estos vacios buscando una pareja. En el caso de las nifias,
muchas terminan embarazadas y suelen terminar la relacion incluso antes de dar a luz. En el
caso de los nifios, suelen tener varios hijos fuera de una relacion estable, contribuyendo a la
reproduccion de estas realidades de inseguridad emocional, ademds de inseguridad

econdmica.

Esmeralda ha tenido a su hijo hace ya dos afios y sigue con su pareja; parecen estables. El se
dice enamorado y ella se dice “tranquila”, “segura”; quién sabe si conoce lo que es el amor
de pareja siendo aun tan joven. La nifia apenas estd logrando llenar el vacio que le dejo su
hogar, formando uno muy precozmente. Juega con su hijo de dos afios (ver Foto 16) como
quisiera que hubiesen jugado con ella; lo lleva a los lugares a los que a ella no la llevaron,

como a conocer el mar o pueblos del pais. El marido trabaja duro en la finca para darle esos

“lujos” y verla feliz.
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Foto 16: el hijo de Esmeralda frente a su casa en la finca.

La capacidad de aspirar

Al igual que Kevin, Esmeralda nos habla de sus aspiraciones, que estdn muy vinculadas a su
contexto. No tiene canales de comunicacion con contextos diversos que le permitan sofiar
mas alla de las fronteras de la comunidad como lo hacian Wendy gracias a su madre, o Allison
gracias a su padrastro. Esmeralda dice que de haber estudiado, habria sido profesora, aunque
le asusta pensar en todo lo que tendria que estudiar para ello; lo cierto es que no tiene ni idea
de cudl seria el camino. También dice que le gustaria trabajar como nifiera en una casa
particular cuidando nifios, pero luego esgrime toda clase de excusas para no hacerlo, como
su incapacidad de dejar a su hijo. El marido la secunda: una mujer con hijos es de su casa, le
dice, y al mismo tiempo le promete una mentira: cuando el nifio crezca, ella podra regresar a

estudiar. Ella le secunda sin creerlo posible, pero sin sufrir por ello.

La capacidad de aspirar de Esmeralda est4 determinada por las fronteras fisicas de su mundo
dentro de la finca; los muros que la separan de la vida de la comunidad, de la del pueblo y de
la ciudad, son muros subjetivos dentro de su cabeza. En la mente de Esmeralda, la vida es

asi, y asi debe vivirse. Al no tener quién la exponga a otros contextos, al no tener capital
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cultural que le permita proyectarse a otros posibles, se salva también de la frustracion de

desear o imaginar lo que no tendra jamas.

Las aspiraciones para si misma se convierten en las aspiraciones para su hijo. Asi es como se
heredan los limites intergeneracionales. Del pequefio ella espera recibir amor y
reconocimiento por todo lo que ella ha hecho y hara por él. El si ird a la escuela, me dice, y
ellos se esforzaran por que el nifio “estudeye” mucho. Cuando le pregunto hasta qué nivel lo
ve estudiando, me dice que hasta noveno grado. Le pregunto si no lo imagina terminando el
bachillerato y me dice que no, que eso es muy dificil y que ellos no tienen dinero. Ademas,

con noveno grado puede estudiar un oficio, ser mecanico o contador.

Insisto en que el problema del dinero podria solucionarse, y que incluso el nifio podria aspirar
a ir a la universidad. Se rie y me dice que eso es imposible: nadie que ella conozca ha ido a
la universidad, y puede ser hasta peligroso que el nifio salga. Hace el esfuerzo de pensar en
una profesion para su hijo, pero no recuerda ninguna en ese momento; talvez, me dice, podria
aspirar a ser profesor como ella una vez aspir6, o policia, o incluso doctor. No tiene idea de
las exigencias en cada caso, ni de las diferencias en inversion: son, simplemente, las carreras

que conoce.

Veo a su nifio de dos aios que juega cerca de nosotros y pienso en Kevin, y en como una
familia sin capital cultural determina fatalmente las posibilidades. Una madre que no es
capaz de proyectar un futuro escolar puede significar que el camino no iniciard nunca.
Esmeralda estd encerrada mentalmente; nada en su cabeza entra en contradiccion con lo que
tiene en su vida o con lo que ha dejado de hacer. Tiene suerte, quizas, pues no vive la

frustracion de Wendy, por ejemplo.

Al no estar expuesta a otros contextos, tampoco resiente las carencias del que la rodea.
Contrario a Wendy y a Allison, a ella si le gusta su microcosmos: la pequefia casita en medio
de la finca, el cuarto de la casa en que duerme con su marido y su nifio. Algin dia van a
levantar su propia “champita” (casa de materiales tales como el carton, las ldminas o

plasticos), me dice, y casi parece feliz a pesar de estar en medio de una precariedad tremenda.
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La religion aparece como un freno a las aspiraciones, una especie de salvacion, pues sofiar o
desear mas la expondria a la frustracion. La religion en este contexto es sindnimo de una
profunda resignacion. No hay rebelion contra el entorno porque Dios ha decidido las cosas
asi, y seria un irrespeto rechazar lo recibido. El resguardo es la oracion, para que Dios envie
lo que crea conveniente. La docilidad es uno de los rasgos de caracter mas fuertes en la

pobreza rural.

La pequefia Yesenia esta en la escuela, la entrevisto tres veces bajo un arbol al frente de la
misma. Es una nifia con ojos achinados, negros y brillantes como su lacio cabello. La nifia
tiene 12 afios y esta en cuarto grado. La sobreedad no es por un problema de desempefo: es

porque la enviaron tarde el primer grado; ella, de hecho, es una buena alumna.

El caso de Yesenia hace cuestionar la fatalidad del capital cultural en la trayectoria educativa.
La nifa tiene todo en contra, al igual que Esmeralda y Kevin, pero ella se graduara de la
escuela y tengo la impresion de que si hay una pequeia oportunidad para estos nifios de ir a
la universidad: ella sera uno de quienes la tomen. Los elementos que aparecen como centrales
en la vida de la nifia son: el amor de la familia, su inteligencia y la suerte de encontrarse con
mentores muy temprano en su vida. Estos elementos ya aparecieron como relevantes para
permanecer en la escuela en la historia de los otros nifios, y son los que compensan las
enormes carencias estructurales que hay en el entorno de Yesenia. También es importante

decir que la nifia vive fuera de la finca y su familia es duefia del terreno que habitan.

La familia como apoyo

La pequeiia Yesenia es la tnica de los nifios que tiene una familia estructurada de la manera
tradicional. Su madre y su padre siguen juntos, y tiene un hermano menor. La nifia percibe
que sus padres se quieren mucho y que quieren mucho a su hermano; de ellos, ella recibe un

carifio incondicional, “Aunque a veces me pegan porque me porto mal”, asegura.
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Yesenia vive en una familia tradicional en varios sentidos. Se trata de una familia religiosa
que acude junta todos los domingos al culto. Su padre trabaja y la madre no lo hace, a pesar
de las carencias econdmicas, para poder cuidar a los hijos. La madre les ordena la rutina del
dia a los niflos: los levanta y se asegura de que se bafien y coman para irse caminando con
los vecinos a la escuela. Les espera con la comida lista al mediodia y luego, por las tardes,
hacen tareas, ven television y descansan bajo la supervision de la madre. Cuando el padre
llega a las 4 de la tarde, el hijo menor le acompana a “ver la milpa”, y la nifia se queda con

la madre ayudandole para preparar la cena.

Los padres de Yesenia son ambos analfabetas. El padre nunca fue a la escuela y la madre
llego a tercer grado, pero ya no recuerda nada de lo aprendido. No tienen posibilidades reales
de ayudar a la nifa en las tareas, pero la motivan todo el tiempo para que estudie y aproveche
la escuela. Al menos, a nivel discursivo, apoyan el estudio y dicen estar dispuestos a

sacrificarse por el futuro académico de los nifios.

El hermano de Yesenia tiene nueve afos y es muy mal alumno. No le gusta estudiar y todos
los dias por la mafiana lamenta el tener que ir a la escuela en lugar de trabajar. Yesenia me
cuenta que ¢l no hace las tareas aunque sus padres le regafien y castiguen; ella intenta

ayudarle, pero al nifio no le interesa.

La falta de interés del pequeio de alguna manera lleva a que los padres pongan todas sus
expectativas en Yesenia. Ella es la tinica de la familia que podria salir adelante y se lo hacen
sentir; esto la nifa lo vive como reflejo del amor incondicional de los padres. Ellos —quizas
sin quererlo— la hacen sentir superior a su hermano, diferente en un sentido positivo. A pesar
de su pobreza, Yesenia recibe al final de cada afio escolar un pequefio regalo como premio
por su desempeiio. Me muestra muy contenta el bolso para libros que le dio su padre el Gltimo

ano.
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La inteligencia: la fuerza individual

Un elemento central en la teoria de P. Bourdieu, y que de hecho le posiciona fuera de la
corriente estructuralista, es el espacio y la fuerza que puede llegar a tener en el habitus la
agencia, es decir, el impulso individual de actuar de manera independiente. Dentro de los

elementos centrales y caracteristicos de esta agencia esta la inteligencia del individuo.

La inteligencia de Yesenia es evidente. Es una nifia vivaz pero también privilegiada
académicamente, probablemente es la primera cosa que la diferencia de su hermano, quien
parece tener dificultades de aprendizaje, o como nos dice su madre: “No trae para eso de
estudiar”. La nifia no necesita apoyo familiar para hacer las tareas, y puede llenar los
requisitos escolares aunque no reciba ninguna guia en la casa. Le gusta aprender, lo que

demuestra una motivacion personal importante.

Yesenia disfruta la experiencia escolar. Le gustan casi todos los ramos y es capaz de
describirme en cada ocasion lo que aprendié de nuevo ese dia de escuela. Distingue muy bien
los diversos contextos que representa cada ramo: la rigidez pedagogica de la clase de Arte, la
posibilidad de opinar en la clase de Lenguaje y los desafios conceptuales de la clase de

Matematicas, es decir, hace claras separaciones entre una y otra experiencia pedagogica.

La nifia, ademads, puede valorar las capacidades de los que la rodean y juzgarles en funcion
de su propia capacidad. Me dice que su hermano “casi no entiende nada”, lo mismo que su
prima, y eso los vuelve distraidos y malos alumnos. Como les cuesta aprender, me dice, ellos
prefieren jugar. Por el contrario, me habla de las compaifieritas de clase que la desafian

intelectualmente, los que sacan mas dieces y “entienden” en algunos ramos mas que ella.

Uno de los profesores usa como incentivo para los alumnos distinguir entre el “10 normal” y
el “10 dorado”; aquel que més “10 dorados™ acumula, recibe un premio al final del afio. La
nifia recibid premio el afio anterior, pero este afio, otro compaiiero tendrd mejores resultados

y ganard el premio.
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Foto 17: Yesenia jugando cuerda en recreo; Centro Escolar El Matazano.

Los maestros también la apoyan. En las dinamicas de aula suele darse el fenomeno que en
economia se conoce como profecia autocumplida: cuando un alumno se desempefia bien, se
le apoya, incentiva y premia, y este sigue siendo bueno; si, al contrario, tiene un mal
desempeiio, se le regafa y aisla en la clase, asegurandose su mal desempefio al final. Se trata

de dos circulos: uno vicioso y uno virtuoso que los maestros perpetuan quizas sin saberlo.

Los mentores: un golpe de suerte

Yesenia suefia con un futuro que no se encuentra en ningun lugar de su entorno. Ella quiere
estudiar una carrera universitaria y trabajar en una gran empresa, segin me dice. Podria ser
una abogada o talvez trabajar en un banco. Yesenia tiene multiples escenarios en su mente,

y esto contrasta con lo que se espera de alguien que vive en sus condiciones.
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La casita de Yesenia es muy pobre, una casita de lamina que contrasta con las del vecindario,
y que mas bien se parece a las casitas que encontré dentro de la finca. La gran diferencia es
que la familia de Yesenia es duefa del terrenito de su casa, y que incluso tienen un espacio
en que cultivan una pequena milpa de maiz. La milpa de maiz es un signo de identidad en el

campo salvadorefio, y tener tierra para cultivarla, un simbolo de dignidad.

Otra cosa que diferencia a la nifia es que es parte de un programa de mentoria creado por un
grupo de jovenes de una universidad vecina. “Pasitos” se llama el grupo de mentoria, cuyo
nombre hace alusiéon a como, con pequefios pasos, pero siempre hacia adelante, solo se puede
mejorar. Los jovenes van un sabado al mes a la comunidad y se llevan al grupo de nifios
seleccionado a pasar el dia en la universidad. Se trata de una universidad privada, de edificios

impecables y jardines inmensos y verdes.

Yesenia me dice que cuando sea grande y tenga dinero, tendrd un jardin tan verde como el
de la universidad. En este jardin, del que disfruta una vez al mes, los chicos organizan juegos
de nifios y les hablan del futuro. Sin saberlo, abren espacio a nuevas posibilidades y amplian
los limites mentales de los nifios. Aspirar es una capacidad que se aprende, y la rutina de los

jovenes de Pasitos es un camino para aprender a aspirar.

Los seis nifios, sus familiares y sus historias comunitarias permiten que la investigacion se
adentre no solo en el problema educativo de la desercidon escolar, sino en las entrafias de la
pobreza y el laberinto de la ruralidad. La pobreza rural es una realidad con un ethos, una
subjetividad... un habitus que, de no comprenderse, dificilmente podrdn combatirse sus

consecuencias, en particular aquellas que aquejan el campo educativo.

El capitulo 7 redescubre los hallazgos desde los conceptos centrales del trabajo de P.
Bourdieu: habitus y efecto de lugar, y de Basil Bernstein: codigo y contexto y a partir de la

triangulacion de las diferentes fuentes de informacion.

La emergencia de estos contextos en la realidad estudiada permite distinguir la manera en

que estos operan en la persona, y como permiten explicar un fenémeno educativo como la
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desercion escolar. Sin embargo, también hay un nuevo hallazgo que se profundiza en el
siguiente capitulo, y es el caracter de especificidad del que dota la pobreza rural al habitus o

a la relacion de cada habitus con la educacion.
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Capitulo 7: La pobreza rural: lugar de un
habitus

Este capitulo presenta y discute los vinculos entre la pobreza rural y la préctica de la desercion
escolar, y en el analisis se plantea la estrecha vinculacion entre la pobreza y la disposicion a
la educacion que tienen los nifios estudiados y sus familias. En linea con la literatura revisada,
se encuentra una correlacion positiva entre pobreza y desercion escolar pero, sobre todo, y
mas alld de lo estudiado tradicionalmente en la academia, en este analisis es posible dar

cuenta de las complejidades de este vinculo.

En esta tesis ha podido comprobarse que la influencia de la condicién de pobreza rural en la
desercion se explica por elementos tan palpables como el lugar fisico en que se vive la
pobreza. Pero ademas, se ha descubierto la pobreza rural como una barrera subjetiva en el
camino al éxito escolar dado que se encarna en el habitus de los sujetos. El habitus se vuelve
objeto diferenciador y discriminador en elementos tan concretos como el lenguaje, pues se
expresa en codigos lingiiisticos y discursos que no solo dificultan la comunicacion con el

mundo, sino la comprension del mundo, condicion fundamental para el aprendizaje.

A continuacion se presentan las relaciones encontradas entre la pobreza rural, el habitus y el
discurso, y sus inequivocas vinculaciones con la desercion escolar. De manera particular se
ahonda en la fuerza de un lugar como espacio de produccion de un habitus, y las
caracteristicas del habitus de la pobreza rural, cuya esencia radica en gestarse desde una

perspectiva historica en la marginacion.

Finalmente, se discute la tendencia de reproduccion o de transformacion de este habitus y
como esto se relaciona con las posibilidades de cruzar y reconocer las reglas de diferentes
contextos y la aprehension de diferentes discursos. Este ultimo andlisis, ademads, permite
poner en evidencia el potencial analitico del marco propuesto que vincula las teorias de P.

Bourdieu y B. Bernstein.
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7.1 El efecto de lugar

7.1.1 El lugar de la desercion

Los desertores y no desertores estudiados en esta tesis comparten una posicion de
marginacién en el espacio social —entendido como un macrocosmos (ver Capitulo 5). Sin
embargo, al estudiar su microcosmos, es posible distinguir que existen diferencias de
posicion entre ellos, producto de diversas dotaciones de capitales. Hay un hallazgo adicional
y es que, geograficamente, los desertores se encuentran en un lugar fisico particular que ya

se ha descrito en el Capitulo 6: una finca de café.

La finca de café tiene caracteristicas fisicas e historicas que adquieren, desde la perspectiva
de investigativa, un significado, en especial si se comulga con a la idea propuesta por P.
Bourdieu (1993/2010) de que el lugar que se ocupa, el lugar en que se existe, es parte de lo

que constituye a la persona y la puede encadenar o liberar.

La finca de café El Matazano es, como la mayoria de estas plantaciones, un lugar extenso,
con grandes arboles para dar sombra a los cafetos. Esto favorece una especie de microespacio
climatico, mas frio y himedo que el resto de la comunidad. Es un lugar con poca luz, pues
los arboles de copas altas impiden la entrada del sol, y esto favorece que el suelo sea himedo
y se cubra de musgo. Pero también la falta de luz favorece el letargo: dentro de la finca nunca
es realmente de dia; aun si el sol entra como gotas entre las copas espesas, nunca calienta,

nunca se despierta.
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Foto 18: finca de Canton El Matazano. Vista de casas en medio de la finca.

Ademas, la finca tiene una historia “casi feudal” y, a pesar del tiempo transcurrido desde su
origen como forma de explotacion econdmica, la estructura social que se define dentro de
ella sigue siendo la misma. La finca siempre pertenece a un terrateniente; si acaso, en estos
dias pertenecera a una empresa cuyo giro es la produccion de café. La explotacion del café
es estacional pero muy intensiva en mano de obra. Sin embargo, para que la finca se mantenga
limpia y desmalezada, es necesario el trabajo cotidiano de muchas personas. Los duefios
suelen dejar que algunas familias, “los colonos”, vivan dentro de esta, en casitas hechas
generalmente de bajareque (lodo y bambi) a cambio de su trabajo casi gratuito en las tareas
cotidianas. Durante la época de corta del café, podran aspirar a ganar algiin dinero en funcion

de lo que corten.

Los colonos no son duefios de nada. Ni siquiera son libres de cosechar algunos metros de
tierra; solo pueden vivir en sus casas hasta que se les diga lo contrario. P. Bourdieu

(1993/2010) escribe: “...la posicion de un agente en el espacio social se expresa en el lugar
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del espacio fisico en que esta situado, aquel a quien se caracteriza como sin casa ni hogar o
sin domicilio fijo no tiene —practicamente— existencia social”. No es, pues, antojadizo que
los desertores compartan una posicion en relacion con la escuela y una posicion (o ausencia
de posicion) en relacion al resto de su microcosmos. Parece que la no existencia, desde la
perspectiva de la pertenencia a un lugar propio, termina homologandose en otros espacios de
accion de los agentes, como si esta primera ausencia de lugar condenara a no pertenecer a

ningln otro, y para el caso de esta investigacion, al campo educativo.

Mientras se esté en la finca, la realidad no cambiard; la unica manera de apropiarse de un
lugar es dejando este, es decir, aquel que ha sido su hogar. Algunos lo intentaron, como fue
el caso de la familia de Wendy, que intentd ser propietaria de un pequefio terreno en otra
comunidad, pero result6 estafada. El drama desde la perspectiva de la busqueda de la
existencia propia en la propiedad de un espacio, podemos palparlo a partir de un extracto de

la conversacion con la madre de Wendy:

Entrevistador (E): Y usted, ;por qué fue a San José Villanueva?

Madre de Wendy (M): Porque yo aqui no tengo donde vivir, o sea, propiedad.

E: (Esto no es suyo?

M: Aja, entonces y viendo de que me sali6 la oportunidad de encontrar un lotecito
pequeiio, si, pero resulta de que alla el suelo es bien... bien feo el suelo, entonces
cuando llueve mucho, el agua no tiene salida; brota. Entonces, por falta de material y
de dinero también, todo eso no hizo volver, y aca estamos otra vez... (...).

(...) Tampoco he podido escriturar alld porque se supone que el duefio tiene
embargada nuestra escritura, asi que solo cuento con el contrato, ahi... o sea, lo tengo
pero no lo puedo vender, puedo vivir...

E: Puede usarlo, pero no puede venderlo.

M: No puedo venderlo.

E: Y (lo sigue pagando?

M: No, ya no.

E: Ya termind.
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M: Ya terminé, pero asi esta la situacion, asi que por ese motivo fue que yo me fui
b
para all4, buscando mejorar, pero yo... igual me resulto, aqui estoy de nuevo.

Fuente: extracto de entrevista con mama de Wendy, diada 1.

7.1.2 Las condiciones para el desarraigo

Bourdieu afirma en La Miseria del mundo (1993/2010): “Las luchas por la apropiacion del
espacio pueden asumir una forma individual: la movilidad espacial, intrageneracional o
intergeneracional. (...) el éxito en las luchas depende del capital poseido”. En ese intento de
transformacion, la madre de Wendy intenta el desarraigo. Su idea es sacar a su hija de la finca
con miras a darle a ella y a sus hermanas otras oportunidades, pero la falta de capital cultural
la hace presa de estafadores, y la falta de capital economico no le deja mas opcidén que

regresar “al destierro”.

“Acé estamos otra vez”, “Aqui estoy de nuevo”...en el mismo lugar fisico, de nuevo atrapada
con su familia dentro de la finca. Busco el cambio de lugar, el movimiento que supone
progreso, el desarraigo, pero los limites objetivos y subjetivos no permiten que lo logre. El
lugar fisico de la miseria tiene tentaculos largos: es dificil alejarse, es dificil arrancarse del
“no lugar” y, sin embargo, es la primera condicidon para la transformacion de la realidad

personal: salir.

Es importante ademas entender que el desarraigo debe ser personal, debe vivirlo el que busca
la transformacion y no otro, pues el desarraigo, lo que permite, es un clivaje del habitus
dentro del individuo que lo vive. Esto se recoge en la reflexiéon de Maria Esmeralda, que

habla de la migracion de algunos que conoce:
“Hay personas que si se van de aqui y tienen cosas, y estan como en las nubes alld. Pero la

familia aqui, yo veo que estd igual, no hay nada que “haiga” cambiado”.

Fuente: Maria Esmeralda; diada 3.
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Cuando el lugar es tan definitorio de la situacion y del ser, es necesario cambiar de lugar para
que haya un cambio real en la persona. La finca ha atrapado a miles de salvadorefios por
décadas. Un rostro ancestral de la pobreza rural salvadorefia es el del colono, de piel ajada,
curtida por el sol, de manos endurecidas por la faena, sin tierra. Hay otros rostros en la
pobreza salvadorena: el jornalero de cafia, la lavandera en el rio...todos enterrados vivos en
sus lugares de nacimiento. La inmovilidad es la condicién de la marginacion y la exclusion.
Los niflos desertores que se encuentran en la finca tuvieron la ilusion de salir cuando llegaron

a la escuela, pero la finca volvid absorberlos: desertar es como una maldicion del destino.

Por necesario que sea el desarraigo fisico y objetivo para lograr la transformacion subjetiva,
su realizacion requiere de mucho mas que la voluntad de hacerlo. Para poder dejar atras una
circunstancia objetiva, es necesario acumular activos que lo permitan: estos activos son
dotaciones de los diferentes capitales. Esto hace que el desarraigo sea en extremo dificil para
aquellos que se encuentran en la miseria de posicion y que, por definicion, tienen dotaciones
restringidas de capital, pues entran en circulos viciosos: al tener poco capital (de toda
naturaleza) les es mas dificil encontrar maneras de acumularlo, y al no acumularlo, les es
dificil crear espacios para el desarraigo, siendo que es el desarraigo el primer paso para salir

de su condicion.

De alguna manera, esto permite entender la desercidbn como una suerte de trampa
intergeneracional. Las familias empobrecidas envian a sus hijos a la escuela buscando que
estos cambien el destino de todos; se hacen sacrificios para que la trayectoria se culmine con
€xito pero, si no se logra o no se concibe entre estos sacrificios el desarraigo fisico el cambio
de lugar, habri ciertos lugares de origen que condicionaran a priori el destino, sin que ningin

sacrificio valga. Asi lo hizo la finca.

7.1.3 Entre muros reales y muros simbolicos: pobreza de capital cultural

La comunidad El Matazano es una comunidad rural, segin la definicion geografica del
término. Sin embargo, el espacio de la comunidad esta dividido entre la ruralidad “real” y la
ruralidad sublimada. Lo rural es una construccion social, una que se define desde una

perspectiva socioldgica por el modo de vida que caracteriza esta realidad. Desde la
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perspectiva cultural también es posible delimitar lo rural de lo no rural (o lo urbano) en
funcioén de las précticas de vida que caracterizan a un grupo de personas. Por otro lado, desde
una perspectiva geografica, lo rural depende de la distancia al casco urbano y al acceso o

disponibilidad de ciertos servicios.

En la investigacion realizada se han descubierto diferentes ruralidades desde una perspectiva
objetiva y simbolica, a pesar de tratarse de un espacio fisico relativamente pequefio. El primer
indicio de esta diferenciacion es la presencia fisica de muros que dividen distintas realidades

“rurales”: el primer muro separa la finca de café del centro de la comunidad (ver Foto 19), y

luego hay otro muro que separa la comunidad de un enorme residencial de clase alta (ver

Foto 20).

Foto 19: fotografia tomada en visita de campo. Muro y entrada a finca de café en que se

encuentra parte de la Comunidad El Matazano.
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Se podria pensar que la sola existencia de los muros es ya un reflejo de distincion y

marginacion, pero se considera que es mucho mas relevante el efecto de separacion simbolica

que estos muros suponen.

Foto 20: fotografia tomada en trabajo de campo. Vista desde el Centro Escolar del muro que

divide la comunidad El Matazano del residencial Alturas de Tenerife.

En El Salvador, el imaginario de la ruralidad supone pobreza, lejania, ausencia del Estado y
sus servicios e, incluso, guarda un amargo sabor a violencia dado que en la guerra civil (1981-
1990), el combate fue intenso en las zonas rurales. La finca de café es un retrato de este
imaginario, aunque la historia de violencia que resguarda no es la de guerra, sino las de las
sangrientas represiones que los gobiernos militares hicieran a los pueblos indigenas en los

afios 30. Dentro de este espacio se encuentran los desertores.

Al salir de la finca y traspasar el muro, que es simbolicamente una frontera entre la desercion

y la no desercion, hay en las personas un cambio en la disposicion al estudio. El centro de la

187



comunidad es pobre, pero es diferente en relacion a la finca, pues no comparte su historia
socioeconomica. Se trata de una comunidad de la cordillera, con casitas empobrecidas y muy
limitado acceso a servicios —hay escuela pero no hay unidad de salud, por ejemplo. Aqui
viven los no desertores, dos de ellos propietarios de su casa que, incluso, poseen un pequeio

terreno para cultivar.

Todos salvo Kevin, que como ya se ha presentado en las micronarrativas del capitulo 6, a
pesar de que no ha desertado atin, lo mas probable es que lo haga. Kevin vive en una casa
propiedad de su abuelo y ubicada fuera de la finca, pero todos en su familia trabajan como
jornaleros dentro de ella. El nifio casi no ve a su madre, que es una mujer soltera que debe
trabajar durante todo el dia, y se pasa casi todo el tiempo con su abuelo. El abuelo es un

hombre analfabeto, muy anciano, y que ha trabajado en la finca toda su vida.

7.1.4 Discurso y capital cultural

El anciano le habla al nifio de la época en la que €l cortaba café, cuando los ahora grandes
cedros y ceibas ain no eran tan altos. El nifio vive atrapado por medio del discurso en la
finca, que se ha quedado en la memoria de su abuelo. Es a través del discurso que el abuelo
hereda a Kevin un habitus particular que no favorece su comprension de la gramatica escolar

y que, al contrario, puja por desertar.

El abuelo porta un discurso restringido que refleja el lugar de la finca. El discurso restringido
que maneja el abuelo de Kevin se recoge, al menos, en su expresion lingiiistica, en la

dificultosa conversacion que se da durante la entrevista:

Entrevistador: ;Por qué cree que es importante que Kevin venga a la escuela?
Abuelo: Es importante.

Entrevistador: ;Hay alguna razén especial?

Abuelo: Pues si, que sea algo. Algo que yo no.

Entrevistador: ;Qué le gustaria que fuera el nifio?

Abuelo: ;Kevin? Lo que quiero es que aprenda bastante a leer.
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Entrevistador: ;Le gustaria que el nifio tenga alguna profesion?
Abuelo: Algun trabajo bueno.

Fuente: extracto de entrevista con don Antonio, abuelo de Kevin, diada 2.

La entrevista continta asi, sacando muy poca informacién del abuelo, que apenas comunica
ideas. El discurso restringido del abuelo es mucho més que su forma de hablar: es su forma
de entender el mundo, el tiempo que transcurre con los periodos de “siembra y corta”, la vida
que es alegre cuando “florea el caf¢”...su paso lento y cansado de acarrear los costales de
café. El abuelo, con su sombrero de paja, con su boca desdentada, con su mirada hacia los
cerros y no a la ciudad, hereda a Kevin una dotacion muy limitada de capital cultural. Su
nieto adorado no sera doctor, ni policia...lo mas probable es que, como ¢l mismo, sea

analfabeto, pues Kevin atin no ha aprendido a leer.

La dotacion de capital cultural del abuelo es determinante del habitus originario del nifio
que, en este caso particular, es fundamental para comprender la relaciéon de Kevin con la
escuela; una relacion que no deberia de catalogarse ni de mala ni de buena, sino mas bien de
inexistente, pues Kevin es ajeno a los mensajes escolares: es un espacio que no logra penetrar,

aun si se encuentra en su seno.

Kevin esté fisicamente en la escuela, pero en su cabeza se han levantado muros mentales que
lo aislan. El siguiente extracto da cuenta de las limitaciones que el chico tiene para

proyectarse mas alla del mundo que le ha heredado su abuelo:

Entrevistador: ;A donde te gustaria viajar?

Kevin: A Santa Tecla.

Nota: Santa Tecla es una ciudad que se encuentra a 5 kilometros de la comunidad.
E: /Y otros lugares, mas lejanos? ;Se te ocurre que te gustaria conocerlos?

Kevin: Ahi, al Tin Marin.

Nota: El Museo Tin Marin es un museo interactivo para nifios que se encuentra en la
capital, San Salvador, a 13 kilometros de la Comunidad.

E: ;Has pensado en ir a otro pais?
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Kevin: No, nunca.

E: (Has escuchado de otros paises? ;Algin nombre?

Kevin: No, sefio...nunca.

E: En la television, jno has visto las imagenes de otros lugares?
Kevin: No, yo solo veo la predicaciéon con mi abuelo.

Fuente: extracto de entrevista con Kevin, diada 2.

El centro de la comunidad en que Kevin vive tiene vinculos con el mundo no rural y con la
modernidad de la ciudad, es decir, no se encuentra arraigada en el pasado. Sin embargo es un
lugar pobre, con todo lo que la pobreza significa culturalmente. Al estar Kevin en un entorno
pobre y carecer de figuras que le permitan ver otros posibles, esta tan atrapado como los que
fisicamente estan dentro de la finca. El vive la vida que su familia puede darle sin
posibilidades, siquiera, de proyectarse otra cosa. Sus aspiraciones estan limitadas y, con ello,

sus posibilidades reales, como abordaremos mas adelante.

7.1.5 El muro de la marginalidad

Existe un segundo muro del que es interesante hablar: el que separa a “los dominantes” de
“los dominados”. Este segundo muro es uno fuerte, alto y electrificado, que separa la
ruralidad real de una ruralidad ficticia. Esta ultima se delinea a partir de evocaciones
bucolicas que no dialogan con ninguno de los imaginarios rurales que hay en el pais. Se trata
de un residencial de lujo, enclavado en la montafia, y que da la espalda al verdadero mundo
rural para pretender una vida rural que solo existe en los esldganes publicitarios como el que

se lee en la pagina web del proyecto urbanistico que el muro resguarda:

“Es un lugar privilegiado por la convivencia armonica con la naturaleza, un espectaculo de
colores y sensaciones en forma de paisajes, de arboles y flores, de cantos de pajaros y brisas
de montana.”

Fuente: www.alturasdetenerife.com
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Esta frase describe la ruralidad inexistente y simboliza el rechazo social a la ruralidad real en
la que viven todos los nifios estudiados pues, como se dijo anteriormente, los nifios desertores
o no desertores viven en la miseria de posicion en relacion a otros grupos sociales dominantes
en el espacio social. Los habitantes del residencial pertenecen al grupo de los dominantes en
el macrocosmos social. La posicion de la comunidad El Matazano estd a las espaldas del

residencial Alturas de Tenerife.

La urbanizacién mira al horizonte desde la montafia, ignorando el mundo que tiene a sus
espaldas; tiene una vista sin obstaculos, pues pone la pobreza tras de si y se protege de esta
con alambres electrificados, haciendo sentir en la piel a cientos de personas que no pertenecen
—y nunca lo hardn— a ese espacio privilegiado. La dominaciéon del capital econdmico
(probablemente acompanada de los otros tipos de capital) se impone fisicamente y se objetiva
en la imagen fisica del muro. Este es punto importante de desarrollar para comprender el

efecto de lugar.

Cuando se hace alusion a un efecto de lugar, se estd aludiendo al hecho de que el espacio
fisico influya o determine en alguna medida el habitus. Efectivamente, la marginacion fisica
que vive la comunidad rural es un elemento que afecta la praxis de sus habitantes, su actuar
frente al mundo. El muro es marginacion hecha concreto, es separacion de clases objetivada

y esté ahi, se mira desde cualquier parte de la comunidad.

Algunos de la comunidad, sin embargo, obtienen algunas ganancias de esta posicion, rentas
por estar cerca de los dominantes del macrocosmos. Estos, los menos entre los pobladores,
han logrado entrar a este mundo perfecto a trabajar como jardineros o empleadas domésticas.
Caminan 200 metros desde su espacio al espacio de la otredad, como si esa distancia fuera
la distancia entre la tierra y la luna, la realidad y la ilusion. Estas rentas, que son generalmente
economicas, pueden no llegar a compensar el dolor de la marginaciéon. Asi lo afirma
Esmeralda, que cuenta que trabajé unos dias como empleada doméstica para un médico de

dicha residencial y decidi6 dejar el empleo porque se sintié maltratada:
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Maria Esmeralda: Bueno, me fui (a trabajar), y el sefior era doctor, va, y yo lo miraba
bien asi (hace gesto indicando que lo percibia de otra clase social) ...y yo le contaba,
va, que aqui todos éramos pobres, y hay veces que teniamos y hay veces que no, y
solo se ponia a reir, como quien dice “no me interesa lo que vivan ellos”, va. Y eso
fue lo que no me gusto.

Fuente: entrevista a Maria Esmeralda.

La distancia que impone el segundo muro a los habitantes de El Matazano es la de una clase
social dominante a una dominada, distancia que marca las interacciones en la sociedad
salvadorefia. Sobre este punto Bourdieu (1984/2003) destaca que en una sociedad altamente
diferenciada, el cosmos social estd constituido de un conjunto de microcosmos sociales
altamente autonomos, espacios de relaciones objetivas que son el lugar de una logica y de
unas necesidades especificas e irreductibles. El capitulo siguiente ahondara sobre este tema;
por ahora, es importante decir que la comunidad El Matazano es el reflejo de uno de estos
microcosmos y su posicion, en tanto que comunidad en el espacio social, es definitoria para

explicar la relacion de sus habitantes con el estudio.

La ruralidad burguesa que se pretende, encapsulada en el residencial, es solo una estampa
ficticia: la casa de cemento de cientos de miles de dolares y las cuadras de caballos se separan
violentamente de la ruralidad pobre que caracteriza a El Salvador rechazando, ignorando,
segregando a los habitantes de El Matazano, y marcandoles con profunda violencia
simbdlica. Si la posicion no es solo absoluta, sino relativa, la posicion de la comunidad atrés
del residencial, a espaldas de la “belleza” y del ideal de ruralidad, influiré a las personas que
ahi se encuentran. La comunidad El Matazano se define por exclusion o por oposicion a esta
otra realidad. Los nifios y las familias estudiadas y sus practicas han sido influidos por esto,
su ser en el mundo, su Aexis y su praxis, se construyen no solo en la realidad en que viven,

sino en oposicidn a la que no pueden vivir, pero miran cada dia.

Hemos indagado sobre el efecto de lugar en los desertores y no desertores, no solo por la
influencia del lugar fisico en la posicion en el espacio, sino por lo determinante del habitat

en la definicion de un habitus. Cémo se ha planteado en las hipotesis de investigacion, se
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considera que existen fuertes vinculos entre el habitus y la desercion escolar. A continuacion

se desarrollardn los elementos que constituyen el habitus de la pobreza rural.

7.2 El habitus de la pobreza rural

Esta investigacion plantea la existencia de un habitus de la pobreza rural (Bonal et al.,
2010) que seria determinante en explicar la disposicion o no al estudio y, por ende, la decision
de desertar. En el entorno rural, los individuos tienen sus propias formas de ser y hacer, y

existe una disposicion a la desercion en este habitus.

Un hallazgo fundamental de esta investigacion es la identificacion de un habitus de la
pobreza rural, es decir, de una hexis y una praxis en el mundo que es propia de aquellos que
comparten la vida en lo rural. La caracteristica principal de este habitus es la resignacion. El
que vive en esta condicion es resignado; todo lo agradece, hasta los males, y espera que las
cosas mejoren, “primero Dios”. Es decir, no hay desde la perspectiva cultural una propension
hacia la rebeldia; al contrario, se valoran la paciencia y la condescendencia. Existe una
sumision al destino de ser pobre y a las restricciones y practicas que se le asocian. Esta
»

resignacion configura un lenguaje comun al contexto: “...es que uno de pobre...”, “...y qué

mas queda cuando se es pobre...”.

Bourdieu (1984/2003) advierte que no debe sorprender la falta de rebeldia de un habitus
configurado en contexto de marginacion, pues esta se explica en que el habitus reconoce
como normales las condiciones que vive, pues son sus condiciones de produccién y, por ende,

no hay una tension para cambiar.

Bourdieu (1984/2003) sefiala: “Algunos se preguntan a veces por qué los dominados no son
mas rebeldes. Basta con tener en cuenta las condiciones sociales de produccion de los agentes
y los efectos duraderos que ejercen al registrarse en las disposiciones para comprender que

personas que son producto de condiciones sociales indignantes no estén necesariamente tan
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indignadas como lo estarian, si siendo producto de condiciones menos indignantes (como la

mayoria de los intelectuales), se hallasen en esas condiciones”.

Como ya hemos visto, las dotaciones de capitales a las que historicamente tienen acceso los
habitantes de la pobreza rural y la fuerza del efecto de lugar de la ruralidad, son condiciones
de produccion caracterizadas por la carencia grave de posibilidades y, por ende, determinan
una actitud tolerante frente a aquello que es la realidad cotidiana. Que no se tiene, que no se
pueda, que no alcance, son situaciones que se repiten varias veces a lo largo del dia, por lo

que se va incorporando en una actitud de no querer, de no poder, de no intentar.

Las précticas que “rompen” con esta disposicién suponen, por consiguiente, una ruptura de
este habitus originario. Esta ruptura es dolorosa, y no todos tienen la capacidad o los
incentivos para llevarla a cabo. Ademas, la resignacion es también una forma de proteccion
frente a la frustracion, ya que dar espacio a los suefios y las aspiraciones; es abrir la puerta al
desencanto. El miedo al dolor de no poder cambiar la realidad es, en este habitus, un
instrumento de la reproduccion, y aquello que cierra el espacio para el cambio. Este miedo
suele calmarse con los ritos de la fe. Para los pobres rurales, la fe es el refugio y la proteccion

a lo desconocido, a la incertidumbre de su vivir en la pobreza.

Esta actitud resignada se refleja en el lenguaje y sucede que ha llegado a incorporarse como
una actitud deseable y valorada socialmente: justamente parte de un mecanismo de
reproduccion. Las tres desertoras se describen a si mismas como dociles y “tranquilas”. Esta
ultima categoria estd cargada de un enorme significado: “tranquila” no es una persona poco
activa; en el discurso, la palabra emerge como una categoria moral que encierra los rasgos
de una buena mujer: decente desde una perspectiva moralista, religiosa y, sobre todo,
resignada, conformista y paciente con su situacion. Esto implica que no habla demasiado,
que no se opone a lo que se le ordena y que se deja dominar, de manera particular por los
hombres y, en tltima instancia, por la vida. Las mujeres de la comunidad llevan con orgullo
el epiteto “tranquila”, que en sus propias palabras oponen a: “corrupta”, “turbia”, “loca”,

“pésima”.
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Rebelarse contra lo que las aleja de la escuela (un novio, un marido, una frustracion) seria ir
en contra de un enorme peso impuesto por la sociedad que claramente es victima de la
“dominacion masculina”. Las mujeres deben ser las “buenas”, y se esfuerzan por serlo:
Wendy no tiene derecho a ir en contra de su marido cuando le pide dejar la escuela; Maria
Esmeralda considera que su mision es sacrificarse por su familia, y Ana Delmy no busca
opciones frente a la adversidad. Cuando las circunstancias las llevan a desertar, no encuentran
en su interior la fuerza para enfrentar el problema que las aqueja, y tampoco encuentran en
la sociedad apoyo para ser diferentes a tantas mujeres en su pais, su comunidad y su familia,

que se han encontrado en las mismas circunstancias y han tomado la misma decision.

En contraposicion, el habitus de la pobreza rural en los hombres es uno donde se valora el
trabajo duro y fisico. No hay espacio para sentimentalismos y el futuro esta bastante definido.
El trabajo mas “contemplativo” que supone el esfuerzo académico no se comprende como
un aporte a la construccion de la personalidad del nifio. Esto es claro en el entorno de Kevin,
donde lo que se aprecia es que el nifio acompatfie a su abuelo a trabajar en la finca. O, incluso,
en el caso del hermano de Yesenia que, aunque conocemos solo a través de ella, asegura que

estudiar no es lo suyo, y que lo que le corresponde es “cuidar la milpa” con su padre.

Otra de las caracteristicas determinantes del habitus de los sujetos estudiados, y que es
fundamental para entender la desercion escolar, es que se impone limites a si mismo. Estos
limites se configuran en las experiencias de vida de cada persona y en las que heredan de sus
familias por medio de diferentes dotaciones de capitales. Los casos estudiados muestran
coémo la vida entre las carencias de la pobreza rural se encarna en las personas; las carencias
limitan no solo el cuerpo sino la mente, condicionando las posibilidades de proyectarse y de

sonar.

La observacion de los nifos, sus familiares y los maestros, permite comprobar la veracidad
de las palabras de P. Bourdieu: “Un individuo estard mucho mas propenso a hacer una virtud
de la necesidad que intentar lograr lo que ya estd negado (...) por las prohibiciones,
imposibilidades inscritas en las condiciones objetivas” (Bourdieu en Reay, 2004). Vista asi,

la tragedia de la desercion escolar entre los mas desfavorecidos es solo la respuesta de su
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habitus, que no concibe posible terminar este largo trayecto con éxito, y se resigna al camino
mas transitado: el del trabajo precoz y formar familia en la adolescencia, como lo hicieron
las demés. La desercion surge casi como una estrategia inconsciente de supervivencia en un
entorno con tantas restricciones y carencias, donde la sola posibilidad de un dolor méas debe

ser descartada.

Bourdieu escribe “Los estimulos no existen para la practica en su verdad objetiva de
disparadores condicionales y convencionales, no actiian sino a condicién de encontrar
agentes condicionados a reconocerlos”. Es decir, los agentes hacen valoraciones al actuar;
los desertores, lejos de ser “irracionales” o “miopes”, como postula la teoria econdmica,
aparecen como altamente racionales, respondiendo a los incentivos que el entorno de pobreza
genera. Bernstein (1971), por su parte, presenta el concepto de cddigo sociolingiiistico, que
estd relacionado con la posicion de clase de los individuos. La comprension (en el sentido
amplio) de un incentivo pasa por el codigo que se porta. Ni el origen social ni el espacio

historico del sujeto son neutrales (Arnot et al., 2002).

Asi, la pobreza, que resulta ser generadora de practicas que se meten en el habitus, supone
un codigo/discurso especifico que media en las relaciones del sujeto con el contexto, y lo
hacen crear un relato de posibles que le permite moverse sin parecer un loco que desea lo que
no puede alcanzar, un “quijote” que vive entre espejismos. La pobreza es tan cruel, tan cruda,
que asfixia también los suefos, y restringe a quienes la viven a seguirla viviendo. La paradoja
de la reproduccion es que aquellos que se encuentran en la miseria de posicion, decidan de
manera libre y racional mantenerse ahi, desertando del estudio o decidiendo iniciar una
familia siendo casi nifios. Para los padres de nifios desertores, la educacion escolar es “un
conocimiento impensable”, y eso es lo que trasladan a sus hijos a través del discurso,
alejandolos implicitamente de la escuela... aun si lo que les dicen de manera explicita es que
deben quedarse. Sin embargo, lo contrario es para los nifios no desertores, que superan por
medio de su individualidad o de otros elementos clave la restriccion impuesta por las

estructuras que dan forma a su habitus, y logran “libertad”.
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7.3 El habitus originario

7.3.1 La falta de capital cultural como sentencia fatal

A pesar de que tanto desertores y no desertores comparten un Aabitus de la pobreza rural, hay
una influencia enorme de la familia, es decir, del habitus originario en la disposicion o no al
estudio. El capital cultural que tiene la familia es definitorio, seglin el estudio de casos para

esclarecer la relacion con la escuela que muestran los nifios.

Dos de las desertoras, Esmeralda y Ana Delmy, provienen de familias con muy poco capital
cultural. Sus padres son jornaleros de la finca, que en ninguno de los casos han superado el
tercer grado de primaria. La relacion con la escuela que han tenido los mayores de la familia
se hereda a los hijos en la forma de capital cultural limitado; esto implica una pobre
valoracion del estudio que, ademas, es percibido como poco 1til para favorecer el trayecto

de vida que los hijos tienen trazado.

Las familias de las nifias desertoras manejan un discurso que apoya el estudio como un
mecanismo de movilidad social y como algo “bueno” en la vida. Sin embargo, en la practica
no pueden contribuir a que las nifias se mantengan dentro de la escuela, pues el discurso
pedagogico de cuya comprension depende el éxito escolar, les es ajeno. La retorica a favor
de la educacion esté presente en las conversaciones, pero solo ahi. De la conversacion con la

madre de Ana Delmy surge el siguiente extracto:

Entrevistador: Si la nifia quisiera regresar a la escuela, ;la apoyaria?

Madre de Ana Delmy: Siiii, yo si...pero ;como?

(...)

Entrevistador: Y usted, ;qué piensa de la escuela?

Madre de Ana Delmy: Si, es buena, es buena, porque yo le digo que estudiando uno,
le digo que vaya y que puede hallar un buen trabajo.

Pero cuando se indaga en el nivel de apoyo real, surgen los limites del capital
cultural que se reflejan, ademas, en el discurso restringido que maneja la madre.

Entrevistador: ;Recuerda si ella le pedia ayuda con las tareas?
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Madre de Ana Delmy: Ella se ponia, ella (sola), porque hay unas tareas que uno no
les puede ayudar, porque como uno no ha estudiado...yo no podia, este, ayudarle,
pero en algunas cositas que yo...antes no ensefiaban asi en la escuela...pero hasta
ahi nomas.

Fuente: extracto de entrevista con madre de Ana Delmy; diada 2.

La madre de Ana Delmy repite el discurso sobre la valoracion positiva de la escuela, que es
ya bastante mediatico en el pais. Sin embargo, no tiene una historia personal con la escuela
que haga que este discurso resuene dentro de ella y se encarne; es solo palabras. La madre
no puede apoyar a su hija en cosas tan simples como estructurar su quehacer escolar, o incluso

darle una rutina de juego, descanso y estudio que le permita aprovechar mejor el tiempo.

La situacion es similar en el caso de Maria Esmeralda. La nifia tiene una madre ausente y es
su padre quien la apoya emocional y econdmicamente. Sin embargo, es un hombre
analfabeto; ha hecho sacrificios por su familia y es muy trabajador, pero carece de

aspiraciones mas alla de la supervivencia diaria, y es eso lo que hereda a su hija.

Cuando preguntamos a Maria Esmeralda por qué dejo la escuela, responde:

Maria Esmeralda: Es que vi que mi papi ya no podia, y entonces mejor me dediqué a
salirme, mejor.

Entrevistador: Y ;qué dijo tu papa cuando le dijiste que te saldrias?

Maria Esmeralda: El me dijo que no me saliera, que sea como sea me sacaba
adelante, pero yo le dije que “no”, que ahora me tocaba a mi ayudarle...aunque ya
no me diera el estudio a mi.

Fuente: extracto de entrevista a Maria Esmeralda; diada 2.

En el caso de Kevin —que no ha desertado atin de la escuela pero parece que va en ese
camino—, es fundamental el bajo capital cultural que hay en su habitus originario. Tanto su

madre como su hermano, como su abuelo —que es quien lo cuida durante el dia—, son

198



analfabetas. Ninguno ha estudiado, y el tinico porvenir que pueden mostrarle es el del trabajo
como jornaleros en la finca, que no necesita de ningtn estudio formal. La falta de capital
cultural se recoge claramente en el discurso restringido de Kevin, que es de tal nivel de
restriccion que, a veces, se vuelve ininteligible. Tan ininteligible como parece ser para Kevin
el discurso pedagogico de la escuela. A continuacioén, podemos recoger un extracto que da

cuenta del tipo de discurso que maneja Kevin:

Entrevistador: ;Vivis cerca de aqui?

Kevin: Ahi, ahi por la clinica, para dentro, asi recto para abajo. Asi, da la vuela, y la
otra y asi, se va recto, asi para abajo, por unos carros que esta parqueados... ahi es.
En otro momento de la conversacion, Kevin habla de su deseo de ser doctor en un
futuro (policia o doctor, ambas profesiones son las de alguna manera conoce pues los
ve en la comunidad). A pesar de ser un nifio de 12 afios, carece de muchos
conocimientos basicos sobre aquello que lo rodea y que es lo tinico de lo que conoce
algo.

Entrevistador: ;Sabes que hay que hacer para ser doctor?

Kevin: mmmm

Entrevistador: Hay que estudiar muchos afios, ir a la universidad.

Kevin: (risas) mmm...no s¢.

Entrevistador: ;Y por qué te gustaria ser doctor?

Kevin: porque si...

Entrevistador: ;Y no hay alguna razén especial?

Kevin: Porque, porque reviven a la gente.

Entrevistador: jLa reviven o la curan?

Kevin: Yo digo que curan y las reviven también...

Fuente: entrevista a Kevin, diada 2.

La dotacion de capital cultural es fundamental, y hay una relacion directa entre el tipo de
discurso que porta el nifio y su habitus originario. Se confirma lo que los resultados de la
fase cuantitativa arrojaron y es que a mas capital cultural, la relacion con el estudio o, mas

bien, la comprension del camino educativo como algo deseable es mayor.
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No obstante, las dotaciones de capital cultural varian en la pobreza; no todos los pobres
carecen totalmente de este. Sin embargo, cuando se ven las condiciones de estas familias, es
dificil entender de donde se obtienen estas diferencias de capital cultural. Claramente no es
por tener acceso a mas o mejor educacion, o por poder consumir bienes culturales que
permitan palpar que el mundo es diferente fuera de la pobreza: no se trata de diferencias en
el capital cultural objetivado, eso costaria dinero, y los pobres no lo tienen. Lo que diferencia
a los nifios es su dotacion de capital cultural encarnado, y se identifica como fuente de
acumulacién de este a la posibilidad de conocer diferentes contextos, e incluso campos; de
conocer diferentes realidades y luego distinguir las reglas cifradas de cada contexto para

poder moverse con holgura dentro de estos.

7.3.2 Adquisicion de capital cultural encarnado

La transmision del capital cultural encarnado es sutil, y se da a través de las relaciones
diarias y las experiencias cotidianas de cada individuo. El caso de Allison permite
comprender las dindmicas en que es posible que se transmita capital cultural y se encarne.
Allison vive con su madre y con el esposo de esta, un hombre cuya educacion y vivencias le
diferencian del resto. Es manco de nacimiento y esto le ha “sacado” de la trayectoria de vida
que le correspondia en su condicion de pobreza rural. Su limitacion fisica le impide ocuparse
de las faenas del campo que le corresponderian por destino; su madre le incentivo a estudiar
para que “pudiera ser alguien” en la vida. Asi termin6 el bachillerato y se formé como
promotor de salud. Trabaja en la ciudad més cercana de la municipalidad. Su trabajo le
mantiene aprendiendo, est4 al tanto de la realidad social y politica del pais. El ha vivido el
clivaje de su propio habitus originario y su experiencia contribuye a la transformacion del

habitus de Allison.

Durante el dia vive en un “mundo diferente”, entre discusiones de politica publica territorial
con los equipos de la Alcaldia y el Ministerio de Salud, y en la noche regresa a su mundo en

la montafa. Sin embargo, su mente ya ha sido expuesta a la diversidad de experiencias y, a
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través de esto, el capital cultural se ha encarnado. Las nuevas experiencias en contextos
diferentes son una manera practica de acumular capital cultural. Este capital cultural le lleva
a tomar decisiones que repercutiran, a su vez, en la vida de Allison, y que explican la dotacion

de capital de la nifia y su inusitada disposicion al estudio en un entorno como en el que vive.

El capital cultural del padrastro de Allison le hace valorar la educacién de la nifia como
prioritaria, pero también le lleva a incentivar la educacion de la madre de la nifia. Asi, la
madre de Allison regresa a la escuela en una modalidad flexible, y deja atras la privacion
educativa a la que su origen y su embarazo precoz la habian condenado. Ahora, ella valora

la educacion también, y puede participar activamente en la educacion formal de su hija.

El marido le ha pedido que se quede en casa hasta que termine de estudiar y mientras la nifia
crece un poco mas. La madre aprovecha esta oportunidad y la vida de la nifa ha cambiado
para siempre: tiene una oportunidad que otros nifos de su aula no tendran. En su hogar
aunque pobre y carenciado, la educacion se valora y se toman acciones para apoyar su
trayecto. La nifia tiene una estructura de trabajo en el dia, la madre ha estudiado ya hasta
noveno grado y puede explicarle las tareas y sacarla de sus dudas. Mientras, su padrastro
—aunque la nifia no le quiera—, es quien encarna y hereda el capital cultural en esa familia,

y es determinante para que el habitus de Allison sea uno con mayor disposicion al estudio.

El extracto de conversacion con la madre de Allison y su discurso mas elaborado, refleja

las diferencias en capital cultural con respecto a las familias de los desertores:

Mama de Allison: Yo me acompaiié bien joven con el papa de ella... yo tenia 14
afios... yo ya no estudié por eso... hasta hoy el afio antepasado empecé de nuevo a
estudiar... y ya estoy en noveno en EDUCAME (educacion a distancia).
Entrevistador: jQué bueno! ;Y usted le ayuda a hacer las tareas a la nina?

Mama de Allison: Si, algunas veces si...pero no de hacérselas yo. Cuando hay que

explicarle algo, o investigar algo, o hacer algo manual, entonces yo le ayudo.

(..)
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Entrevistador: Y usted, ;qué quisiera que la nifia hiciera con su educacion mas
adelante? ;Lo ha pensado?

Mama de Allison: Si, yo quisiera que ella se preparara lo mas posible, porque a veces,
lo que uno no ha logrado... yo quisiera que ella lo lograra. Que ella se preparara,
estudiara, estudiara lo que a ella le gusta, no lo que uno quiere.

(...)

Entrevistador: ;Usted organiza el tiempo de la nifia en la tardes?

Mama de Allison: Si, conmigo se queda... a veces se le da permiso para que vaya unas
dos horas adonde el papa...

Entrevistador: ;Y tiene algun horario?

Mama de Allison: Hace las tareas antes del todo. Primero almuerza, juega un ratito y
después la tarea. Fijese que los tiempos cambian, y hoy no se encuentra un trabajo si
no es bachiller o no es preparado, no es profesional... por eso yo quisiera que ella
fuera lo que uno a veces no fue, porque la vida es bien dificil.

Fuente: extracto de entrevista de mama de Allison, diada 1.

La transmision de capital cultural encarnado también puede suceder dentro del espacio
escolar. De hecho, se ha planteado en esta tesis que es en la escuela, y aprehendiendo e/
discurso pedagogico, que los nifios adquieren un discurso elaborado, que es parte del capital
cultural. Sin embargo, lo que se ha podido observar en las aulas de clase de la pequefia

escuela rural es que las practicas locales dominan sobre la practica pedagogica oficial.

Efectivamente, en el caso de los nifios rurales, la practica local y sus discursos tienen mas
fuerza que el discurso pedagodgico oficial (Bernstein, 1990). Esto sucede porque el discurso
pedagogico oficial es “débil” en la realidad de pobreza rural. El discurso pedagogico oficial
(DPO) es, en teoria, independiente en su mensaje (Bernstein, 1996). Sin embargo, la realidad
rural es una donde no hay presencia del Ministerio de Educacion, nunca llega el asesor
pedagogico, no llega el plan curricular, no se reciben copias de los libros, la

recontextualizacion es casi “creaciéon” en manos del grupo de docentes “aislados” en esta
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realidad rural. Muchas veces, los docentes proponen una practica y un discurso que

reproducen los de la casa del niflo, y no propone una nueva manera ver el mundo.

La observacion de aula nos permite comprobar que existen excepciones como el caso de la
Srita. Cori, que es la maestra mds mencionada y recordada por lo nifios, desertores y no
desertores. En las entrevistas realizadas a la “Sefio Cori”, descubrimos una persona con un
discurso elaborado y portadora del discurso pedagogico oficial, y una gran dotacion de
capital cultural. Su clase de arte es altamente estructurada, y ella es capaz de marcar claros

limites a los alumnos.

Cuando las chicas desertoras hablan de ella, dicen que su clase les gustaba pues “le entendian
todo”. Se trata de una maestra que “explicaba bien y que era bien estricta”. Desde la
perspectiva de los discursos, parece que el discurso claro y vertical es el que mejor asimilan
los alumnos con bajo capital cultural. Ademas, rescatan que con la maestra Cori, se aprendia
y, por ende, la clase era util. El control y el enmarcamiento fuertes de la maestra en clase

vuelven mas comprensible la materia para los alumnos.

La Sefiorita Cori proviene de un hogar pobre, pero la vida le ha dado la oportunidad de viajar
y de exponerse a diferentes contextos, incluso, fuera del pais. Esto ha permitido el c/ivaje de
su habitus de pobreza rural, y ella aporta a sus alumnos mayor capital cultural que el

promedio de los profesores en este entorno.

La conversacion con la maestra da cuenta de la diversidad de contextos que conoce por

medio de viajes y diversas experiencias de formacion:

Entrevistador: Queria que me contara, primero, usted, ;usted donde vive?

Sefiora Cori: Vivo en Zaragoza.

Entrevistador: Y ;como fue que usted decidid venirse a dar clases a El Matazano,
coémo conoce El Matazano?

Sefiora Cori: Mire, yo soy de Santa Tecla, o sea, naci en San Miguel, pero creci en

Santa Tecla. Toda mi juventud, estudié en el “Damian”. Este, yo soy adventista, del
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Séptimo Dia; cuando yo era pequefia, veniamos a evangelizar. Imaginese, alla por
1967, 1968, 70, veniamos a evangelizar y habia una iglesia Adventista aqui, producto
de aquellas épocas, verdad.

Pero yo tuve un, este mi familia, mi papa fue muy nomada. Naci en San Miguel, creci
en Santa Tecla, vivimos en Ahuachapan; a donde habia trabajo, mi papa se iba...
vivimos en Guatemala, hemos vivido en Estados Unidos por algin tiempo.

En 1987, la primera vez que fui a Estados Unidos, en el 78, regres¢ estudié en la
universidad, y luego, este, como se llama, trabajé, comencé a trabajar, en 1979. Vaya,
le estoy haciendo historia para ubicarlo, verdad, como yo vine aqui.

En el 87, yo me fui la ultima vez para Estados Unidos, estuve cinco afos alla. Cuando
regresé, vivi en Guatemala, del y 92 hasta el 2003, en Guatemala; estuve 17 afios mas
o menos fuera. Entonces, meti... mis papas, también, vivieron 23 afios fuera del pais.
Entonces, ellos querian regresar, me vine yo y, este, meti papeles; en el 2004 meti
papeles, y comencé a trabajar aqui en el 2005. Mjm, aja. Casi la mayor parte de mi
experiencia docente es en el area privada. Yo trabajé como misionera en colegios
privados adventistas, y aqui solo tengo nueve afios de trabajar en el sector oficial.

Fuente: Entrevista a Seriorita Cori, maestra del Centro Escolar El Matazano.

La sefiora Cori ha vivido en diferentes paises, habla diferentes lenguas y ha trabajado en
diferentes contextos (publico-privado, por ejemplo). Esto la ha cambiado y la diferencia de
sus colegas, a pesar de que proviene, al igual que los niflos, de un hogar pobre y con padres
analfabetas. Sin embargo, su padre es misionero adventista, y esto le permite transitar

caminos que, de otra manera, tendria vedados por su condicién econdémica.

La maestra es una especie de mentora para algunos de los nifios; tal es el caso de Yesenia y
Allison, que se sienten muy inspiradas por ella. Ella se da el tiempo de mostrarles que el
mundo puede ser mas amplio que aquello que les rodea y que esté restringido por la pobreza
y la ruralidad. La maestra busca, de manera explicita, generar cambios en la vida de sus
alumnos, ampliar la vision del mundo que los nifios tienen, y esto supone enfrentarlos a
experiencias diferentes y a reglas claras, algo que no todos los maestros son capaces de hacer.

Al preguntarle sobre lo que es la docencia para ella, su respuesta es la siguiente:
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“Ver los cambios de conducta. Y cambio de conducta es aprendizaje; en sintesis: ;qué es

aprendizaje? Cambios de conducta.

(...) Cuando uno tiene primer grado, esos redonditos asi, porque en los colegios, primer grado
y el nifio ya va leyendo, pero en las escuelas hay que agarrarles hasta el 1apiz, la mano, porque
algunos no vienen ni a prepa ni a kinder, y ver que esos nifios logran, y saben leer, y que uno

colaboro.

Fuente: Entrevista a la Senorita Cori.

El capital cultural se encarna a través de experiencias; estas experiencias pueden se vividas
en carne propia o trasladadas por terceros. Estos “mentores” a veces, sin saberlo, estan
abriendo puertas en la mente de los nifios a través de la conversacion cotidiana, o solo
modelando comportamientos y modos ser y hacer, que difieren de los que el nifio porta en su

habitus.

Como se ha argumentado a lo largo del capitulo, el habitus es determinante en explicar las
decisiones de los sujetos, en particular, la decision de salir o mantenerse dentro de la escuela.
Sin embargo, aun si el habitus es determinante, no es deterministico: la disposicion no supone
siempre, ni automaticamente, accion, aun si muchas veces si. La individualidad emerge en
algunos de los casos, y se superpone a la estructura y a la fatalidad que imponen las

condiciones de pobreza y ruralidad.

Emergen como un elemento clave para alimentar y fortalecer esta fuerza individual: las
aspiraciones. Se definen aspiraciones como la capacidad de ver mas alld de lo que parece
posible, y la rebeldia de querer otra cosa. Esta capacidad de aspirar no se construye en el
vacio: es producto de unas dotaciones superiores de capital cultural —como en el caso de

Allison o en otros—, de una inteligencia privilegiada que permite proyectarse de manera
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abstracta, a pesar de los limitados estimulos que provienen de la realidad, como es el caso de
Yesenia. La inteligencia para el tltimo caso puede, incluso, ser fuente de histéresis. Es decir,
da la oportunidad de buscar y alcanzar lo que, en primera instancia, pareciera imposible, y

sofiar mas alla de la realidad.

Se puede pensar en una dindmica cuyo movimiento permite la creacion de nuevos escenarios
con nuevas aspiraciones en la medida en que la realidad confirma que estos son posibles, los
que eventualmente favorecerian el clivaje del habitus por medio de nuevas dotaciones de
capital provenientes de la expansion de la posibilidad. Por el contrario, si en estas dindmicas
ocurre que las aspiraciones no encuentran correspondencia con la posibilidad, entonces se

terminaria en frustraciones (ver Figura 3).

Figura 3:

Capitalest = ’

Habitus
campo
Nueva
dotacion de Aspiracion
capitales
Realidad/
posicién
= nueva
experiencia

206



El caso de Wendy ilustra muy bien la trayectoria a la frustracion que se abre cuando se tiene
un inteligencia natural y una dotacion de capital cultural mayor que el promedio, pero con

un entorno muy pobre y con carencias en diferentes dimensiones.

Cuando Wendy habla del futuro, surge por primera vez el yo, la protagonista que quiere todas
las opciones posibles para volver a la escuela. Ella es capaz de aspirar, a pesar de que su
situacion es muy limitada, en una familia sin recursos y con la responsabilidad de criar un
hijo. De hecho, la nifia, a pesar de su capacidad de proyectar un futuro diferente, no es capaz
de esbozar un plan concreto para alcanzarlo: es una voluntad sin opciones reales. La
frustracion es patente, no se reconcilia con su realidad actual; quiere negar a toda costa que

tener un hijo y haber desertado hace tres afios han cambiado sus posibilidades.

Al hablar de la escuela y su experiencia escolar, emergen elementos muy interesantes. La
escuela no es una experiencia que le haya dejado grande recuerdos o imagenes: es la promesa
tras la escuela la que la llena; es sobre esto que tiene un discurso, seguramente prestado de la
madre y de su capital cultural heredado. Esta llena de nostalgia por la escuela, y su nostalgia
es por los afios perdidos y el futuro perdido. Recuerda que hacia las tareas con una rutina
definida, en un mismo lugar cada dia, y no se levantaba hasta terminarlo. Su mundo era

estudiar, dice; su mundo estaba reducido a buscar un mejor futuro.

Wendy es una persona en conflicto con su realidad. Ha rechazado su pobreza siempre,
rechaza la posicidon que ahora ocupa por su trayectoria, pero no quiere resignarse ni
reconciliarse. Esto contradice la pasividad con que reproduce ciertas actitudes y patrones
socioculturales. Es un habitus que se construye en la lucha entre lo social y lo individual,
atrapada en la espiral, sus aspiraciones chocan con una realidad que le impide avanzar. El
caso de Wendy es uno de los mas tristes, pues ella conoce el final de la cronica, aunque lo

quiera negar.
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Claramente, el habitus de cada uno —estructura invisible que puede llegar a determinar las
acciones y las practicas— se hereda con fuerza de los padres, pero puede transformarse por
medio de las experiencias vividas o mostradas por otros. El habitus se encarna a través del
discurso y se matiza en la medida que se cruzan campos, o se experimentan realidades de
diversos contextos. En constante mutacion, los habitus individuales llevan la marca de los
habitus grupales, como el de la pobreza o la ruralidad. El siguiente y Gltimo capitulo mostrara
el hallazgo de la existencia de un campo de la ruralidad y cémo sus reglas y dindmicas

afectan el campo escolar.
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Capitulo 8: El choque entre el campo
educativo y el campo de lo rural

Esta tesis ha intentado entender por qué algunos en el mundo rural optan por desertar, es
decir, no valoran lo suficiente la educaciéon como para permanecer en la escuela y ganar la
acreditacion que esta otorga. Surge entonces la pregunta con respecto a los que desertan desde
la 16gica del sentido practico: ;qué valoran? ;Qué define sus intereses? Claramente, los que
desertan no responden a los intereses que estan en juego en el campo educativo, sino a otros.
En el marco de esta investigacion se concluye que el mundo rural, entendido mas alla del
territorio que ocupa y mas bien comprendido como un espacio de relaciones simbolicas,
opera como un campo. Esto tiene multiples consecuencias: primero, los dominados en este
campo son también dominados en el campo escolar, y esta posicion afecta su relacion con el
estudio. Adicionalmente, si lo rural opera como un campo, con sus reglas y sus dindmicas
definidas, es fundamental comprender si estas disuenan o concuerdan con las que definen el
campo educativo. A continuacion se reflexiona sobre esto a la luz de los hallazgos,
conscientes de que, en muchos casos, este capitulo abre mas preguntas de las que responde.
Sin embargo, se considera fundamental hacer los planteamientos que siguen, pues dan cuenta
del potencial investigativo del marco conceptual propuesto, y que es parte del aporte de esta
tesis, a pesar de que el trabajo de campo realizado no permite dar todos los argumentos que

se quisiera.
8.1 El campo de lo rural

8.1.1 La génesis historica de un campo

La caracteristica principal de un campo es que se trata de un espacio de lucha en que los
agentes intentan apropiarse de un bien que es valioso desde una perspectiva simbdlica, y cuya
tenencia les posiciona de forma privilegiada dentro del campo. Aqui se postula que en el
campo de lo rural se lucha por un bien simbdlico, que es la posesion de la tierra. En una

descripcion simple de la situacion, dominan el campo aquellos que la poseen, y son los
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dominados aquellos que no lo hacen. En medio estan otros, que tienen diferentes relaciones
con el bien simbolico y que transan dentro del campo para acercarse a los dominantes y
distinguirse de los dominados. En el mundo rural, el bien en pugna es la tenencia de la tierra
y las personas se distinguen entre quienes la poseen en diferente cuantia, la trabajan y reciben
rédito de ella, la poseen pero no la trabajan, y la trabajan pero no la poseen. El campo rural
ademas, responde a reglas cuya explicacion se encuentra en la historia del pais, que surge
como nacion independiente gracias a la exportacion del aiiil y, luego, del café. En el siglo
XIX, gran parte de la tierra cultivable se encuentra plantada con café, y la riqueza nacional
se basa en los ingresos del comercio de dicho bien que llega a conocerse como “el grano de

2

oro .

El café y su particular forma de explotacién marcan la identidad nacional. La tenencia de la
tierra para cultivar café es una condicion necesaria, pues el cultivo obliga a invertir sin recibir
réditos hasta por 5 afios y nadie asume este riesgo si no es el duefio de la tierra. Ademas, se
trata de un cultivo estacional que exige mucha mano de obra para la “corta” del fruto, y muy
poca el resto de afio... Por ello, los “campesinos sin tierra” se convierten en ndmadas que
van de una finca a otra, buscando cortar y hacerse de unos pesos. Mientras, las mujeres y los
nifios se quedan en la finca para desmalezarla y para hacer tareas de la casa de los patrones
(Castellanos, 2002). Asi, la tenencia de la tierra que se cultivaba y era la fuente de la riqueza
nacional, definia “quién era quién”, no solo desde la perspectiva econdmica, sino desde la
perspectiva educativa, pues las escuelas surgen como lugares de desarrollo exclusivo para la
elite terrateniente. E1 mundo rural y aquellos que lo habitan quedan abandonados de este
desarrollo académico. Es importante notar como la estructura de poder dentro del campo
rural no puede desligarse de la division social del trabajo (Bernstein, 1990). Asi, cada
subgrupo se identificara con discursos especificos, lo que determina las orientaciones de
significado de los agentes, siendo unas mas elaboradas e independientes del contexto, y otras,
mas restringidas, y dependientes de este. Tal es el caso, del campesino y mas aun del colono,
muy vinculado al trabajo manual de la tierra que no le pertenece y que le mantiene atrapado

dentro de la finca, “con la vista abajo” y nunca hacia el horizonte.
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En el Informe sobre Desarrollo Humano del PNUD (2013) se recogen elementos de la
historia del sistema educativo salvadorefio que permiten ver como este se configura distante

de lo rural, y més aun, coémo se crea alejado de los dominados:

“La educacion que recibia la gente de las colonias en América dependia de la posicion social.
Indigenas y mujeres fueron los grupos menos privilegiados. La mayor parte de los
beneficiarios fueron los hijos de los funcionarios estatales y de vecinos acomodados de las
ciudades. (...) Los patrones que se establecieron a finales del periodo colonial cambiaron con
mucha lentitud durante el siglo XIX. La recopilacion de leyes de 1875 indica que la
instruccidn primaria era "gratuita y obligatoria y comprende a los individuos de ambos sexos"
(Ulloa, 1879). Pero la obligatoriedad no era muy firme. Estaban exentos de asistir a la escuela
los nifios que residian a mas de dos kildmetros del establecimiento, o que tenian que transitar
por "pasos peligrosos". Un gran porcentaje de poblacion era excluido en zonas rurales,

diferencia territorial que persiste hasta ahora”.

Esta cita confirma que los indigenas y, en particular, los que vivian en zonas rurales (que
eran en su mayoria de este grupo), han estado histdricamente marginados del sistema
educativo, pero también del poder y, en particular, por estar desprovistos de tierra, se
convirtieron en la estampa de “la miseria salvadorefia”. La identidad cultural campesina e
indigena en el pais se vincula profundamente a la tierra, pero estos fueron expropiados poco
a poco a partir de la colonizacion espafiola. Sin embargo, no es sino hasta la adopcion del
café como cultivo de exportacion que se genera una ola de privatizaciones de las tierras
comunales, quedando casi todo ellos sin nada, viviendo como colonos o “campesinos sin

tierra” (Castellanos, 2002).

La historia nacional da cuenta de al menos dos alzamientos de los indigenas campesinos para
recuperar sus tierras: uno dirigido por Anastasio Aquino en 1833, conocido como el
alzamientos de los Nonualcos, y uno en 1932, que termina con la sangrienta “ Matanza del
32”, y liderado por el partido comunista. Este Gltimo levantamiento ha quedado como una de

las cicatrices mas profundas en el quiebre de la identidad nacional, pues fueron masacrados
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por el régimen militar de la época mas de diez mil indigenas y después de eso, la mayoria se
refugid en el corazoén de las fincas o huy6 a las urbes, escondiendo su origen, cambiando sus
ropas y abandonando su lengua, para salvaguardar sus vidas (Anderson, 2001). El pais
cambio: los ya marginados del campo rural y del campo escolar, se marginaron fisicamente
para sobrevivir, y hoy sus herederos siguen en las fincas, condenados por la historia a

quedarse ahi.

Esta investigacion tiene como lugar una de estas zona rurales cafetaleras, y todos los sujetos
estudiados son dominados del macrocosmos, pues se trata de personas en condiciéon de
pobreza. Sin embargo, se ha mostrado en el Capitulo 5 que, a pesar de compartir esta
condicion de homogeneidad, son diferentes en sus dotaciones de capital. Adicionalmente, al
pensarlos como jugadores del campo rural, los sujetos también se diferencian con respecto a
su relacion con el bien en disputa. En este sentido, un hallazgo fundamental es que los
desertores son todos dominados histéricamente en el campo de lo rural, pues son colonos de
una finca de café: son todos privados del “poder” de la tenencia de la tierra desde hace
décadas. Y mientras se encuentren en la finca, no tienen posibilidad alguna de poseer tierra;
es decir, el “lugar de la vida” les deja fuera del juego. Por otro lado, en el mundo moderno y
globalizado, el campo rural, que forma parte esencial de lo que se conoce como local, estd en
el espacio de los dominados del macrocosmos, en oposicion a lo urbano, que es el lugar del

poder y el espacio del territorio en donde hay presencia real del Estado.

En el trabajo de campo realizado en esta tesis se confirma claramente que los discursos
difieren en funcidn del contexto, y que las familias y los nifios que se vinculan al trabajo de
la finca poseen discursos restringidos y horizontales. El abuelo de Kevin, con sus respuestas
ininteligibles y monosildbicas, la madre de Ana Delmy que contesta a todo con “vaya”, “a
pues si” o “ajd”, dificultando enormemente la comprension de lo que dice, o el marido de
Esmeralda, que cuenta historias sin contextualizarlas como si todos las conocieran como él:
todos son ejemplos meramente lingliisticos de la objetivacion de las restricciones que el

contexto impone. Sin embargo, el discurso es mas que el lenguaje, es el reflejo de la manera

en que las personas significan el mundo que les rodea.
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Justamente, los significados que la finca produce son los que son restringidos, pues encierran
las reglas de un campo con gran autonomia del resto del mundo, uno que esta cerrado al
avance y al desarrollo de nuevas oportunidades. Los significados que produce la finca son
propios del contexto, predomina la practicidad y la cotidianidad. Es posible identificar como
el conocimiento académico pierde sentido en este entorno, en el cual “escribir y sumar no
sirve para nada”, como apunta Maria Esmeralda. Yesenia, al hablar de su hermano, refiere
que “no le gusta estudiar, solo trabajar en la milpa”, como si estas fuesen actividades
imposibles de compatibilizar; o Kevin, al hablar de su hermano dice “no, ¢l no estudia, solo
le gusta la finca”. El trabajo de la tierra y el estudio son realidades que se oponen, pues
reflejan contextos e incluso campos que generan significados del mundo distintos. Los
maestros de la escuela hablan de “la corta” como el gran mal que se lleva a los nifios de la
escuela. La Profesora Alicia asegura que el mayor ausentismo se da cuando se “van con los

papas a la finca... a cortar o a limpiar”.

Afuera de la finca, a pesar de estar atn en territorio rural, la autonomia del campo se diluye.
Los vinculos con lo urbano son mas evidentes; la cercania de otros campos “abre” las
posibilidades... diluye las fronteras. La finca est4 cerrada sobre si misma, y esto es fuente de
una generacion propia de significados que también encierran. Asi, es importante que no se
pierda de vista la carga histdrica que supone la posicion de los colonos en el campo rural,
pues esta robustece la fuerza de la estructura, y lo determinante que es en la configuracion de
un habitus particular. Este habitus, como vimos en el capitulo anterior, tiene caracteristicas
muy particulares, y algunas de ellas tienen su razon de ser en la génesis del campo al que

pertenecen.
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8.1.2 Como peces... ;en cuales aguas?

Los nifios estudiados en esta tesis transitan entre dos campos: el campo rural al que
pertenecen por nacimiento y en donde tienen una posicion heredada, y el campo escolar, que
es en el que deben posicionarse por si mismos. Por homologia, hay una tendencia a que la
posicion que ocupan en el campo rural se mantenga en el campo escolar. Sin embargo, hay
que tomar en cuenta que aquello que se disputa en cada campo es esencialmente diferente y,
por ende, la homologia no es siempre perfecta. En el caso de los nifios desertores que
pertenecen a la miseria de posicion del campo de lo rural, cuyo origen es el colonato, se ha
visto que han forjado durante siglos un habitus originario marcado por la sumision y la
marginalidad. Su habitus originario tiene una carga muy fuerte de marginacion, que
determina su vision del mundo, la mirada sobre si mismos y la proyeccion de sus
posibilidades reales. La doxa que les permite pertenecer a ese campo y el conocimiento
practico que facilita que “naveguen como peces en el agua” en el campo rural puede ser, al

contrario, muy poco “util” en el campo escolar.

Asi, el aislamiento fisico que significa vivir dentro de la finca, pero también la distancia
simbolica a una verdadera oportunidad de cambio que les ha estado negada histéricamente,
se convierte en una restriccion mental, en un limite a los posibles que impide aspirar a otra
cosa y que permite que la humillacidn y la injusticia histérica se perpetien. Entonces, en un
contexto moderno donde los colonos tienen derecho a la educacidn gratuita, y en que el
aislamiento por la distancia ya no es tal, pues la escuela se encuentra a escasos 1,000 metros
de sus casas... son ellos los que deciden dejar la escuela, frustrados por las consecuencias de
la falta de “comprension” de las reglas del juego, y se cierran asi la posibilidad de salir a otro

mundo.

Por lo tanto, quien se mueve “como pez en el agua” en el campo rural vivird un choque en el
campo escolar. Esto pues cada campo tiene un lenguaje codificado y cifrado cuya
legitimacion la establecen los que dominan el campo, y es en relacion a ese que se posiciona
el resto. Este lenguaje es parte del discurso vélido en ese contexto especifico. El campo
escolar tiene su propio discurso que los desertores no consiguen comprender (Bernstein,

1990), y esto favorece el abandono. Los discursos que se generan en cada contexto son
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diferentes y, por ende, dan lugar a significados diferentes. Los niflos que provienen de la

finca no comprenden las reglas de escuela.

Maria Esmeralda recuerda su experiencia escolar desde una perspectiva meramente emotiva:

recuerda lo amable que era la profesora, pero no hace ninguna valoracion de su aprendizaje:
Entrevistador: ;Coémo era ir a la escuela? ;Como te parecia la experiencia ahi?
Maria Esmeralda: Bueno, a mi me gustaba porque la profesora que me tocaba era bien
carifiosa, bien amable, no era como otras profesoras que a cada rato lo andan
regafiando a uno, pero si me gustaba ir a la escuela. Pero por una parte, no me gustaba
porque hay veces que no llevaba el cuaderno y cuando uno le decia a la profesora
“Mire, profesora, ;no tiene un cuaderno?” “No, fijese que yo no tengo porque ya se
terminaron”.

Fuente: entrevista a Maria Esmeralda.

Notamos cémo a Maria Esmeralda lo que le importa es el carifio de la profesora y no logra
comprender por qué ir sin cuaderno a la escuela es motivo de regafio. Llegar a la escuela con
los utiles necesarios podria considerarse una regla basica de este contexto, pero la nifia no lo
entiende asi. Esto es parte de una incomprension del discurso regulativo de la escuela, es
decir, de sus reglas. Esta incomprension la revelan todos los desertores en sus historias.

Lo mismo se recoge de las entrevistas con Wendy, que asegura que para ella el estudio era
“todo en la vida”, pero cuando se refiere a su experiencia escolar, lo que recuerda es su propia

indisciplina:

Wendy: Fijese que a mi me decian ellas que la profesora le decia de que yo era una
excelente alumna pero, a veces, mucho hablaba, porque yo siempre he sido asi,
platicona, va; entonces: “Mucho habla, pero es una excelente estudiante”.

Fuente: Entrevista con Wendy.

Luego, recuerda el nombre de los ramos “Matematicas”, “Artistica”, pero no es capaz de
recordar nada de lo que aprendio, y solo recuerda que en clase se “tiraban papelitos”. Una
vez mas parece que el discurso regulativo, el que da cuenta de unas reglas de

comportamiento adecuadas al contexto, no es bien interpretado.
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Es natural que proviniendo de un contexto especifico, con sus reglas claramente definidas, al
entrar a la escuela, los nifios no sepan reconocer lo que se legitima en el campo escolar o en
el contexto del aula. Esta falta de reconocimiento, asegura Bernstein (1996), llevara
necesariamente a un comportamiento inadecuado. Los nifios investigados estan influidos por
un contexto familiar que se gesta en el campo rural; las particularidades de este campo hacen

que se gesten en este, reglas que difieren radicalmente de las del campo escolar.

Entre los nifos estudiados podemos identificar varios casos. Una primera tipologia es la de
los de nifios que no son capaces de distinguir las reglas de la escuela en absoluto. Una segunda
es la de los nifios que, aunque reconocen que existe una diferencia entre los contextos, no
logran descifrar las nuevas reglas. Y finalmente, estan aquellos que reconocen las diferencias
sin problemas y pueden, esta vez si, “nadar como peces en el agua” en el ambiente escolar.
En la primera categoria puede clasificarse a Esmeralda y a Ana Delmy, ambas desertoras, y
a Kevin, que parece inevitable que deserte. También en la investigacion se encuentran nifios
desertores como Wendy, que aunque se interesaba por la escuela y sacaba buenas notas, no
lograba comprender como “moverse” en el mundo de la escuela y termind saliéndose.
Finalmente, estan los que reconocen mejor los significados relevantes del mundo escolar,
como Allison, y parece que su futuro serd diferente. La diferencia fundamental entre los
diferentes casos proviene, como se presenta en el Capitulo 7, de las dotaciones de capital
cultural de cada uno de los nifios. Este es el elemento que finalmente les permite una posicion
diferente, y también una comprension diferente. El capital cultural es esencial para el proceso
de adquisicion de los discursos elaborados y sus significados, pues permite reconocer las
reglas especificas. Para el que no posee capital cultural, parece que la distincion es mucho

mas dificil y, probablemente, es necesaria una pedagogia mas clara y explicita.

Estan por otro lado las excepciones como en el caso de Yesenia. Ella, que aparece
posicionada entre los mas desprovistos de capital economico y cultural, domina con bastante
fluidez el discurso elaborado de la escuela. Sin embargo, queda la duda si desde la
perspectiva del “enjeu’” ella domina por completo las reglas del campo. En la escuela ella es

como el nuevo rico, que aunque posee el dinero, vive en la mejor zona de la ciudad y consume
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lo mismo que sus vecinos, no pertenece al mundo de los “verdaderos ricos”. Asi, Yesenia es
una buena alumna, tiene una proyeccion de si misma en la escuela, pero es incapaz de explicar
por qué o para qué. Todo en su habitus pulsa hacia la desercion, pero su individualidad, su
caracter personal y su inteligencia, luchan por mantenerla en la escuela, mas alla de las

expectativas. La disonancia no es total, y la individualidad se impone a la estructura.

8.2 La desercion como regla de estabilidad

Los campos funcionan de tal manera que favorecen su propia estabilidad. Asi, las relaciones
entre los agentes que pertenecen a cada campo se dan de tal manera que dicha estabilidad se
logre a pesar de que los agentes se encuentran en constante lucha, ya sea por conservar la
situacioén, como es el caso de los dominantes, o por subvertirla, como puede ser el caso de
los dominados. Hay, sin embargo, un grupo entre los dominados que parece condenado a
serlo de manera historica, un grupo que funciona como ancla de estabilidad del sistema, y

que en el contexto de estudio son los colonos de la finca de café.

Este grupo, que emerge como antitesis perfecta de los dominantes y que funciona como su
alter ego esencial, existe para cumplir la regla de “quedarse donde estd” y por ende, es un
grupo que no debe cambiar de posicion. Por ello, cuando los nifios que han sido dominados
en el campo rural llegan a la escuela —que es el espacio mismo del enhacement y la
liberacion—, abriendo asi la posibilidad de empoderarse y salir de su situacion, todo
“conspira” para que la posicidon que originalmente ocupan no cambie. Su ser en el mundo se

empecina en conservarles en el mismo espacio: es esta la fuerza de la reproduccion.

El primer espacio de reproduccion es la familia, no solo porque las dotaciones de capitales
que determinan la posicion se heredan y permiten que el habitus de los padres se inscriba en
el de los hijos, sino porque las familias, en su seno, son también espacios de lucha simbélicos.
Se ha observado que la entrada de los nifios que provienen de la marginacion del campo rural
al campo escolar puede ser muy dificil para ellos e, incluso, pueden fracasar en el intento,

pero ;qué hay de los padres? Los padres de los nifios desertores, todos analfabetas, aislados
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mentalmente de las realidades mas alla de la ruralidad, podrian sentirse amenazados por la
posibilidad de crecimiento al que los hijos se ven expuestos a través de la escuela. Si sus
hijos aprehendieran las reglas del nuevo campo, ;qué pasaria con ellos como padres? ;Qué

pasaria con su autoridad? ;Como se validarian frente a los ojos de quienes saben ahora mas?

De alguna manera, estos padres tienen un interés de que sus hijos no se empoderen, pues esto
cambiaria la relacion de poder que tienen en relacion a ellos. Esto favorece ciertas practicas,
“una illusio” que probablemente, de manera inconsciente, hace tender a la desercion escolar
de los hijos. Desde una perspectiva meramente “bourdiana”, padres e hijos son jugadores
que defienden sus intereses. Los padres y madres que son dominantes en el seno de la familia,
temen perder esta posicion frente a hijos mas educados. Pero también, desde una perspectiva
“bersteiniana”, la familia se postula como la agencia primaria de reproduccion, pues se trata
de la agencia primaria de produccion de discursos. La familia es también una agencia de
control simbolico, de control hacia dentro y hacia afuera, parte del aparato que estabiliza el
campo. Cada familia es un espacio autdbnomo, pero también es parte del contexto especifico
de la finca y del campo de lo rural; genera sus significados que mientras le son propios, tienen
también algo de comun a aquello que comparten, que es la pobreza y la ruralidad. Estos
mensajes orientan a salir de una escuela cuyos significados pueden alienar de la propia
familia. De hacerlo, los nifios encontrarian en la escuela la posibilidad de “revelarse” ante la
dominacion y las reglas de la familia que, en tanto agencia de reproduccion, no deberian de

permitirlo.

Kevin explica muy bien como la escuela y el conocimiento que proporciona le “aleja” de la
realidad familiar. Su madre es un jornalera (trabaja cada dia en la finca), y el nifio no quiere

ese destino que ya ha sido asumido también por su hermano mayor:

Entrevistador: /Y a ti te gustaria trabajar en la finca?

Kevin: No

Entrevistador: ;No te gusta?

Kevin: No, porque cuando llueve, uno se moja, y hay charrales sucios, y asi no me

gusta.
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(Y contintia hablando de lo que puede aprender en la escuela para no trabajar en la
finca).

Kevin: Yo digo que lo que puedo aprender es, es a mejorar las letras, y aprender a
escribir mas...

Entrevistador: Y ayer me dijiste que aprendias los nimeros también...

Kevin: Aaah, si; los nlimeros para aprender a hacer las sumas, para cuando uno ya
esté en otro grado y asi y aprenderse las sumas. Y en el trabajo sirven los niimeros,
porque imaginese, si uno es mandador y si le dicen que cuente, si no sabe, uno: “Aqui
hay uno, aqui hay dos”, y asi.

Entrevistador: ;Perdés el trabajo?

Kevin: Aja, pierde el trabajo uno, y después va a llegar a grande y sin trabajo, y solo

durmiendo va a pasar en la casa 0 mojandose en la finca.

Kevin, un pequefio de 12 afios, rechaza de manera consciente la ocupacion de su familia. Las
dificultades del trabajo de jornalero, que es ciertamente duro y mal remunerado; trabajo de
sol a sol por un salario que no garantiza vivir fuera de la pobreza. A pesar de su poca
capacidad de proyeccion y su incomprension casi total del discurso de la escuela, el nifio
puede ver que estudiar le daria herramientas para “no ser eso” que es su familia. A pesar de
este rechazo y el deseo del nifio de cambiar, Kevin carece de herramientas para sobre llevar
el trayecto escolar y ya acumula dos afios de sobreedad en el primer grado: no sabe escribir
ni contar. Su familia no tiene la capacidad de acompaiiarle en el trayecto escolar y, de alguna
manera, boicotea este trayecto sacandolo de escuela para trabajar en la finca en la época de

corta, o llevandose al nifio a otros pueblos a visitar familiares en plena época escolar.

Esta actitud de parte de las familias que termina por favorecer la desercion escolar, es
confirmada como algo comun por lo profesores entrevistados que, sistematicamente, cuando
se refieren a las causas de la desercion, hacen alusion a “la incomprension de las familias”,
“la falta de apoyo de las familias”, como el principal problema a sobrellevar. Cuando se les
pide pensar en los ultimos casos de nifios desertores que han conocido y sobre la razén de la

desercion, los maestros responden aludiendo a la responsabilidad de las familias tras el hecho.
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La seforita Alicia de primer grado describe que la ultima nifia que desertd de su aula, lo hizo

por falta de responsabilidad de la madre:

Sefiorita Alicia: Se fue de este grado, si, y es aplazada, entonces yo senti que ya
habiamos avanzado bastante con esa nifia. Lamentablemente, ¢h, como se llama, la
irresponsabilidad de la mama es la que ha influido para que ella ya no venga. Yo le
dije que viniera porque necesitaba hablar con ella, porque ya me habia sacado a la
hermanita de ella, la mas chiquita, pero por no hacerse responsable, no quiso ni venir,
y decidi¢ al final no mandar a la otra nifa, verdad.

Fuente: entrevista a profesora Alicia, 1er grado.

Por su parte, el profesor Alvaro de cuarto grado, da su opinién sobre las causas de la
desercion, y en sus palabras deja entrever el choque del campo rural y del escolar. Los
maestros culpan a los padres de la desercion y de alguna manera, se posicionan como héroes
que luchan por mantener a los nifios dentro de la escuela... probablemente ignorantes de que

luchan contra una estructura invisible enraizada en “sus nifios” como herencia que condena.

Profesor Alvaro: Bueno primero, yo considero que los nifios no contintian la escuela
porque los padres no valoran la educacién, y no consideran que la educacion es el
unico medio que tienen para salir de la pobreza. No les inculcan a sus hijos seguir
estudiando, aqui los que les inculcan seguir estudiando somos los profesores. Por
ejemplo, el profe que vemos alla, creo que €l es un profesor con una gran vocacion;
yo lo admiro mucho y €l esta haciendo su papel preparando sus clases, y asi hay otros
profesores aca que estamos nadando contracorriente. Nosotros les decimos que deben
de seguir estudiando, les decimos cudles son los valores que deben de tomar en cuenta
o que deben de practicar. Pero en la casa, sus padres llegan cansados de buscar el pan
de cada dia, no les ponen atencion; a veces les dicen que ya mejor ya no vengan a
estudiar, que mejor trabajen porque es una “gastadera” el estudio.

Fuente: Entrevista a profesor Alvaro, 4to grado.

220



La misma frustracion muestra la sefiorita Cori, una profesora muy querida en la comunidad

y en la escuela que da clases de Artistica y se siente impotente frente a la desercion escolar:

Profesora Cori: Terrible, terrible; a uno lo que le da es un poquito de coraje, porque a veces
los padres lo deciden de esa manera, o a veces el niflo es el que manda, dice ‘No voy airala
escuela’ y no va, y el padre simplemente dice: ‘ta’ bien’. Da indignacion, porque no es cosa
de que uno no los motive, vea, al contrario, todos en esta escuelita, todos nos proponemos a
motivarlos a la asistencia.

Fuente: entrevista a Sefiorita Cori, profesora de Artistica.

La percepcion de los maestros es que los padres de los desertores son los que mas influyen
en la desercion; son ellos y su falta de responsabilidad, de apoyo o de capacidad de
motivacion de los nifios lo que favorece que, ano con afio, haya nifios que salen de la escuela

para no volver.

Pero hemos visto en los casos de estudio, el sufrimiento de los padres y madres porque sus
hijos dejan la escuela. La madre de Wendy recordaba la desercion de su hija con lagrimas en
los ojos:
Mama de Wendy: Ay, la dejada de la escuela... es una historia bien triste, y bueno,
cosas que se le meten a ellas. Entonces ella se me fue de la casa con el novio, y bueno,
de ahi pasé un afio, nacio el nifio, ¢l, que ya tiene dos afios. Ahora ya se ha separado
del papa del nifio, y ahora dice ella que quiere volver a recuperar... a ver.

Fuente: entrevista de mama de Wendy.

Y sin embargo, junto a ese sufrimiento, también es posible denunciar la inaccion, la
incapacidad de reaccion... la incapacidad de tomar a sus nifios por el brazo y decirles
firmemente que no dejardn la escuela, y caminar con ellos hasta la puerta. Ciertamente, el
padre o madre, analfabeta, peon de finca, colono histérico, no puede rechazar el destino. Y
en el momento en que deberia defender el cambio, promover la “insurreccion”, no lo hace, y
forma parte de la reproduccion. Es esta complicidad la que denuncian los maestros: ;por qué

no los traen? ;Por qué no vienen a hablar para que solucionemos las cosas? jPor qué no
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apoyan? ;Por qué los dejan irse con el novio a los 12 afios?, se preguntan los maestros, ajenos
a una realidad que no es la suya, a las reglas de un campo al que no pertenecen. La desercion
en contextos de ruralidad podria estar funcionando como una regla de estabilidad del campo
rural y del contexto familiar que se gesta en este. Esta investigacion no recogié evidencia
suficiente de las dinamicas familiares para demostrar esto, pero se considera que es una arista

de investigacion con gran potencial.

8.3 Hay practicas locales que dominan la practica

pedagogica oficial.

Una premisa fundamental en la teoria de Bernstein (1996) es que el discurso pedagogico
oficial (DPO) es independiente en su mensaje y encarna, mas alld de los contenidos, una
ideologia que refleja las estructuras del poder. La escuela es, ademas, un lugar en el que se
aprehende el discurso vertical, es decir, uno que toma la forma de un lenguaje especializado,
coherente, explicito y sistematico, que transmite un mensaje por medio de estrictas reglas de
distribucion. Por su parte, se ha planteado que el campo rural domina un discurso horizontal,
especifico a esta realidad y dependiente de ella. Dentro de la finca podemos pensar en un
espacio, tan cerrado sobre si mismo, que solo existe este tipo de discurso, comun a todos y

que todos comprenden cual “repertoir comun”.

La escuela emerge entonces como un lugar de choque, de violencia simbdlica que, con su
pedagogia, debe lograr ampliar los posibles de los nifios y permitirles realizar otros discursos.
Esto, en términos generales es cierto, pero no es una realidad homogénea. Hay profesores
que encarnan muy bien el rol de ser transmisores de un mensaje independiente y de un
discurso vertical, pero hay otros que no: hay otros que son reproductores del discurso

limitado que lo niflos poseen y han heredado de sus familias.

Lo que se observa es que algunos de los docentes proponen una practica que reproduce la de

la casa del nifio, y no proponen una nueva manera de comprender el mundo: maestras y
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maestros que, incluso, describen su rol como el de padres o madres que deben dar carifio y
no conocimientos a los nifios. Esto puede llevar a que, en el caso de los nifios rurales, la
practica local y sus discursos tengan mas fuerza que el discurso pedagodgico oficial
(Bernstein, 1990). Esto sucede por un lado, porque el discurso pedagogico oficial es “débil”
en la realidad de pobreza rural: estad debilitado por la falta de instrumentos (libros,
supervision...) que lo aseguren en calidad. Y por otro lado, puede suceder porque los
maestros llevan inscritos en sus habitus las mismas limitaciones que sus alumnos, y nunca
han logrado aprehender el discurso elaborado, por lo que no podran transmitirlo.
Efectivamente, se identifican dos maestros en esta condicion de limitacion, ambos originarios
de la localidad, hijos de analfabetas y que no han salido de este contexto. La excepcion la
encarna la Seforita Cori que también es de la localidad e hija de analfabetas, pero que ha
tenido una profunda experiencia de clivaje de su propio habitus, gracias a la exposicion a

diversos contextos que le ha permitido ampliar su realidad mas alla de la ruralidad.

Emerge un desafio practico para la politica publica: el de garantizar que los maestros de los
contextos rurales sean los que tienen mayores capacidades y los mas preparados, aquellos
que encarnen con mas fuerza un habitus diferente al de los nifios que forman, y que manejen
una pedagogia que explicite muy bien los criterios para favorecer el clivaje del habitus de los
nifios, y asi permitir la verdadera liberacion, es decir, la que logra alejar a los nifios rurales
de su destino de desercion. Para demostrar a ciencia cierta lo postulado en este acépite, habria
que poner el foco investigativo en la pedagogia dentro del aula y su relacion con el habitus
de cada uno de los profesores, y no los nifos. El ultimo capitulo presenta las conclusiones de

esta investigacion.
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Capitulo 9. Conclusiones y aportes a la
pregunta de investigacion

Esta investigacion pretendiéo comprender la desercion temprana desde una perspectiva mas
compleja que la que tradicionalmente la aborda. En este sentido, se desafia a definir la
deserciéon no solo como una practica sino como una disposicion que se encarna en el
individuo incluso antes de que este ingrese a la escuela. De esto se desprende que las causas
de la desercion escolar no pueden develarse sin la comprension profunda del contexto en que
el individuo vive, pues la disposicion a la desercion se explica a partir de una relacion
simultanea entre elementos de la historia de la persona, su posicion en el espacio social, sus

vivencias y su individualidad.

Este capitulo presenta las conclusiones de esta tesis intentando organizarlos como aportes a
la comprension del fendémeno de la desercion escolar, que es lo que motivéd esta jornada
investigativa. Ademas, presenta los aportes de la investigacion a las iniciativas de politica

publica y, finalmente avanza lineas para futuras investigaciones.

9.1 Conclusiones de la investigacion

a) Desertar es una decision que se gesta desde una disposicion

Esta investigacion surge a partir de una critica a las politicas publicas que en América Latina
y El Salvador han sido disefiadas para intentar paliar la desercion escolar. Se plantea que la
politica publica en América Latina se disefia desde un paradigma economicista y es a partir
de la logica de la racionalidad econémica que se intenta explicar fendmenos como la

desercion escolar.
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Este paradigma postula que las practicas o acciones humanas como la de dejar la escuela se
explican a partir de una valoracion racional de las personas de sus opciones. Esta consiste
en tomar decisiones sopesando los costos y beneficios de una situacion en la que el sujeto

decide por la opcion que le otorga mas beneficios netos.

La economia ha avanzado en perfeccionar este postulado, situando la decision racional en
contextos de incertidumbre o de informacién imperfecta. En estos casos los sujetos podrian
tomar decisiones que no les benefician al largo plazo como es la de dejar la escuela debido a
la miopia que puede generar no tener toda la informacién disponible al decidir. Esta tesis
opta por una definicion alternativa de la racionalidad que se considera mas completa y que
permite una mejor comprension de fendmenos como el que nos atafie. Para el caso se opta

por una definicidon propuesta por Pierre Bourdieu desde un planteamiento sociologico.

Para el autor, es valido decir que los sujetos toman decisiones valorando sus costos y
beneficios pero postula que la comprension y definicion de estos costos y beneficios esta
determinada por la posicidon que estos agentes ocupan en el espacio social, posicion que se
define por elementos vinculados a la historia comunitaria y familiar del sujeto, a la estructura
social y a su individualidad. Asi, la decision de dejar o no la escuela puede al mismo tiempo
estar influida por elementos que se impregnan incluso a nivel inconsciente en la persona,
como la historia de la familia, el lugar en que se ha crecido o la experiencia educativa de la
comunidad de origen y por ende, ya no se habla de una decisién que se encuentra en el ambito

de la consciencia sino de una disposicion que puede gestarse a nivel inconsciente.

Este marco complejiza sin duda el anélisis de fendmenos como la desercion, desafiando su
abordaje empirico pero también abre las puertas a una mejor comprension y por ende, la
posibilidad a politicas publicas mejor disefiadas. Un mejor marco de andlisis debera favorecer
el disefo de politicas que no se limiten a ser paliativos o intervenciones marginales, sino que
por medio de un disefio holistico, logren afectar la decision de dejar la escuela y favorezcan

la permanencia.
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Por lo anterior, se considera que otro aporte de esta tesis es la validacion empirica del
potencial analitico que provee la utilizacion del marco tedrico de Pierre Bourdieu para la
comprension de fendémenos complejos como el de la desercion escolar. Este se complementa
en algunos puntos con conceptos puntuales de la teoria de Basil Berstein, resultando en una

propuesta que se considera puede ser util a la politica publica.

En términos generales esta tesis permite mostrar que tanto a nivel tedrico como empirico, las
teorias de ambos autores resultan complementarias en su nivel mas intimo, que es la
comprension del individuo. Para Bourdieu el individuo se reduce a un habitus; para

Bernstein, a un discurso.

El primero es muy exhaustivo en proponer como el habitus se moldea desde una realidad
heredada incluso histéricamente, pero no propone un modelo que permita dilucidar el proceso
de formacion de este habitus. Mas bien, es exhaustivo en explicar los elementos que le
influyen. En este sentido, consideramos que en esta investigacion la propuesta de Bernstein,
aunque utilizada en menor intensidad, es fundamental para comprender el mecanismo del
como un individuo hereda en su habitus una historia, como esta se reproduce o tensiona en
funcion de las experiencias, todo a través de una relacion con otros individuos y el contexto,
a través de la exposicion a discursos. Discursos que, como el autor sefiala, pueden ser desde

meros codigos lingiiisticos a complejas reglas de realizacion.

El habitus “dialoga” continuamente con su realidad, con su contexto y con otros individuos,
aun antes de alcanzar la racionalidad o de manejar el lenguaje verbal, y este “didlogo” se da
a través de discursos que transmiten significados relevantes y que generaran practicas y
formas de realizacion concretas en el habitus, que a su vez se revela por medio de una hexis

y una praxis particular.

Si el habitus es el vinculo entre el afuera y el adentro, es decir, entre el sistema del poder y

el individuo, entonces el discurso/codigo es el vinculo entre un habitus y otro, o entre un
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habitus y su contexto: es, pues, el mecanismo a través del cual se dan las relaciones. Bernstein
provee a Bourdieu de un elemento adicional, més fino, con capacidad quirargica en términos

de comprension de las relaciones entre el individuo y la estructura.

El modelo propuesto por Bernstein fue originalmente para comprender las relaciones dentro
de la escuela y dentro del aula; fue a lo largo de su camino investigativo que prob6 el
potencial que este tenia para entender la relacion de la escuela con el entorno (comunidad,
familia) y el poder. Bourdieu, como se dijo inicialmente, hizo una trayectoria inversa:
comenz6 por tratar de entender la sociedad y sus relaciones de poder, para luego afinar el
instrumental que le permitié comprender la interaccion de este con el individuo. Este camino
en direcciones opuestas, pero con unos objetivos similares y con premisas fundacionales
similares, como la certeza de que el mundo es relacional y que el sujeto y la realidad se
encuentran inherentemente fundidos, les lleva a puntos en comun que, se considera, han sido

puestos en evidencia en esta investigacion.

b) La desercion escolar debe estudiarse en su contexto especifico

Desde una perspectiva tedrica hay un aporte adicional, y es redescubrir la pobreza desde las
teorias antes descritas. La comprension de la pobreza es un desafio tedrico que aun no se
resuelve. Tradicionalmente, la pobreza se estudia como un contexto que afecta las
condiciones de vida objetivas de las personas que la padecen. Sin embargo, al utilizar el
instrumental de Bourdieu y de Bernstein para comprender este contexto, ha sido posible
entender que si bien existe el contexto de pobreza, lo que es determinante es el habitus que
se gesta en este origen y el discurso que de este se desprende pues ambos actuardn como
elementos que favoreceran la reproduccion y, por ende, a menos que se realicen acciones
especificas para favorecer la insurreccion, condenardn a la exclusion historica a quienes

nacen pobres.
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Al utilizar ambos marcos conceptuales de manera conjunta, es posible apreciar la fuerza que
tiene la reproduccion en ciertos contextos, pues si el contexto crea discursos restringidos que
encierran al habitus en su condicion originaria, esta limitacion queda inscrita en el ser de los
que se encuentran en dicho contexto, imposibilitdndoles de ver otras opciones. La pobreza
es, entonces, mas que un contexto o una condicidn objetiva: es una realidad que se encarna
en el habitus y permea las dinamicas de interrelacion de los sujetos con su entorno y entre
ellos, generando reglas que la reproducen. Se trata, pues, de un espacio de destino en el

macrocosmeos.

De ser asi, probablemente sea imposible erradicar la pobreza pues se trata de una fuerza del
equilibrio y de estabilidad, de una sociedad estructurada por la oposicion entre dominados y
dominantes. Quedan entonces dos opciones: aceptarla como lugar de destino de algunos o
realizar acciones especificas para permitir que existan mecanismos de salida para aquellos
que nacen en ella. Se debe, pues, elegir entre erradicar la pobreza como condicién, lo que
supone luchar con la fuerza de una estructura social, o disefar politicas que eludan sus
trampas, lo cual supondria transformar el habitus por medio de la ampliacion del discurso, y
una escuela consciente de este rol de enhancement y una pedagogia funcional para este fin

son, segun las reflexiones provocadas por esta investigacion, una manera de hacerlo.

En esta investigacion se ha mostrado que existe una dispersion de los sujetos en la miseria
del mundo (Bourdieu; 2010). No solo hay diferencias en las condiciones objetivas de vida
(en este caso medidas por el ingreso, las condiciones de habitabilidad y acceso a servicios),

sino en términos de capital cultural.

Queda evidenciada la trascendencia del capital cultural para explicar la deserciéon o la
permanencia en la escuela. Del capital cultural depende la valoracion que la persona hace de
su propio trayecto educativo, a mas capital cultural mas se cree en la educacién como activo
a poseer mas alld de un discurso impostado socialmente. Una verdadera valoracion de la
educacion como un camino posible de transitar y no como uno ficticio o temporal favorece

que la persona tome decisiones que favorecen la permanencia y no lo contrario.
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Adicionalmente, el capital cultural del nifio en este caso y de su entorno inmediato ayudan a
que este desarrolle habilidades que favorecen de manera muy préctica la permanencia
escolar: disciplina para estudiar, aprender a trabajar con un horario, seguir instrucciones,

autorregularse, son algunas de estas.

La posicion en el espacio que supone la pobreza y las caracteristicas particulares del espacio
rural, suponen condiciones objetivas y subjetivas que estructuran un habitus particular. La
pobreza es una realidad que se impone al sujeto “desde afuera” pero le termina condicionando
por dentro. Es decir la pobreza se internaliza, aun si se supera la carencia de ingreso, pues es

mas que esto, es una condicion en la que se construye una identidad.

El habitus tiene repercusiones enormes en el desempefio académico de los alumnos. Las
decisiones los alumnos de invertir en su educacion, es decir, estudiar duro, hacer sus tareas
y proyectarse en la universidad dependen directamente de su posicidon en el espacio social,
es decir en el sistema de clases. Desertar es de alguna manera hacer de la necesidad virtud

(Bourdieu, 1988).

La historia colectiva de los pobres salvadorefios, que configura el habitus originario, no se
explica en la escuela, no hay puntos de coincidencia, no hay sentidos comunes. La educacion
no ha sido para sus familias y sus comunidades un camino para salir de su condicion, al
contrario, la forma de salir como se explicé anteriormente supondria por la fuerza del efecto
de lugar, irse realmente. Y asi lo hacen, la opcion de migrar, mucho més que la opcion de
educarse, parece coincidir con lo més profundo de lo que el habitus del pobre rural admite

como posible y deseable (Bourdieu, 1998).

Un elemento clave es que la transformacion del habitus es factible, y al centro de esta
transformacion estd la capacidad de aspirar. La capacidad de aspirar, de proyectar otros

posibles segtn lo encontrado en esta investigacion, un golpe de suerte que algunos nifios
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logran. Sin embargo, dada la centralidad de esta, deberia de convertirse en un objetivo para
el sistema educativo. Si realmente hay pedagogia liberadora y promesa de desarrollo de parte
de la escuela, esta se lograria a través de desarrollar en los nifios una auténtica capacidad de
aspirar y de formular un plan de accion conducente a sus aspiraciones. Si, al contrario, esta
capacidad se deja al azar o a las capacidades innatas de cada nifio, aquellos que estan
objetivamente restringidos por la pobreza tendran pocas oportunidades de terminar la escuela

y, aun haciéndolo, es probable que no sepan sacar verdadero provecho de este esfuerzo.

Finalmente se quiere apuntar la importancia del hallazgo de un efecto de lugar para explicar
la desercion. Hay lugares que por su carga histdrica y/o por las restricciones objetivas que
imprimen al habitus de los nifos, les condenan al fracaso y/o a la desercion escolar. Hay
condiciones objetivas que no deberian de ser la realidad de ningtin ser humano: tal es el caso
de la condicién de colono. Sin embargo, de no ser posible el desarraigo fisico, es necesario
el desarraigo mental, el que permite hacer consciencia de los limites de la propia condicion

y que amplia la mirada a realidades diferentes.

Uno de los mecanismos a través de los cuales se acumula capital cultural es a través del
discurso. Esta nocion de discurso puede entenderse tan limitadamente como conversaciones
entre padres e hijos, maestros y alumnos hasta un discurso del orden social transmitido por
practicas socioculturales arraigadas en las comunidades del entorno de los nifios o escondidas
en el discurso pedagogico de la escuela. Todos estos canales de transmision son validos para
proveer de capital cultural o en su defecto, no proveerlo y al contrario reproducir la pobreza

de este con sus consecuencias.

En el caso del discurso entendido desde una perspectiva micro, hay que entender la
importancia de las conversaciones a las que los nifios se ven expuestos en su entorno. Al ser
este entorno empobrecido y rural, es posible que sus padres sean incapaces de trascender el
discurso restringido y aporten muy poco capital cultural a sus hijos. Surge la importancia de

los maestros y su discurso y la posibilidad de que este sea fuente de empoderamiento y no de
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restriccion. Para que asi sea, la formacion de los maestros debe en muchos casos hacerse
cargo del hecho de que estos provienen en su mayoria realidades tan desprovistas de capital

cultural como las de los alumnos que luego pretenden “liberar” por medio de la educacion.

La escuela emerge como un lugar privilegiado para obtener capital cultural al posibilitar que
el nifo aprehenda un discurso elaborado que resulte en la comprension de un mundo mas
amplio que el que la condicion objetiva permite. En este rol de la escuela, los maestros y sus
propias dotaciones de capital cultural son centrales. Los profesores que han estado expuestos
a experiencias formadoras que han ampliado sus propios discursos son capaces de
seleccionar una pedagogia que explicita, que muestra claramente limites y, con ellos, dotar

de nuevas fronteras de conocimiento a los alumnos.

Por su parte, la familia en condiciones de pobreza suele operar como un elemento de
reproduccion, favoreciendo de manera inconsciente la desercion escolar al no crear
condiciones habilitantes para el quehacer cotidiano del mundo escolar: la asistencia fiel, el
cumplir con las tareas o la disciplina. La relacion entre la familia y la escuela se tensiona ante
este choque de discursos, lo que dificulta el dialogo padre-maestros y refuerza la tendencia

a la desercion.

9.2 Aportes de esta investigacion a la politica publica

En esta acapite se ha reflexionado sobre como los hallazgos de la investigacion pueden
influir en las politicas publicas educativas cuyo objetivo es acabar con la desercion escolar,
especialmente en contextos de pobreza o vulnerabilidad. Sin 4&nimos de ser exhaustivos, y
mas bien con miras a dejar abiertas lineas de futura investigacion, se sefalaran algunas

implicancias.

Una primera arista es que la pobreza no se resuelve haciendo que las personas cambien de
posicion desde una perspectiva de ingresos. Es necesario ayudarles a transitar el umbral

invisible que la pobreza ha impuesto en sus mentes. El entorno de la pobreza esta
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caracterizado no solo por carencias en habitualidad y en acceso a servicios sino también por
una infraestructura que margina (muros) y una historia de sumision, esto debe cambiarse para
permitir que se dibujen nuevos horizontes en la mente de las personas que viven en pobreza.

La persona debe “vivir” otros espacios que no reproduzcan esta realidad.

Aqui es fundamental la estética de los espacios publicos, de las escuelas, de los hospitales
publicos. Que nada se disefie “para los pobres” pues contribuye a forjar en ellos una realidad
que los acompafiara toda la vida y podria anclarles en la inmovilidad. Profesores, asistentes
sociales, voluntarios pueden jugar roles clave para lograr que las personas inmersas en
condiciones no sean victimas de la fuerza de la estructura y puedan ser realmente libre, y

proclives a la movilidad y al progreso.

Las experiencias de desarraigo, aun si temporales puede abrir puertas en las mentes y luego
permiten proyectarse a un futuro diferente. La escuela debe pensarse como un espacio para
ese desarraigo, la pedagogia y el curriculum debe ser pensados para crear posibilidades

mentales. Algunos elementos practicos en esta linea se mencionan a continuacion:

e La pobreza es un limite a la educabilidad de manera particular, porque suele
acompanarse de falta de capital cultural. Si se estan disefiando politicas educativas
sobre las condiciones de pobreza, estas debe orientarse a generar capital cultural en
los nifios y en sus familias. En particular, es fundamental ampliar los horizontes de
los nifios, dotandoles de la capacidad de aspirar y de disefiar un proyecto de vida, y
por otro lado, es necesario que las familias comprendan el discurso de la escuela y

los elementos y practicas que este legitima

e Los sistemas educativos deben asumir como objetivo explicito, con las respectivas
consecuencias en términos de contenido y pedagogia, el de crear la capacidad de
aspirar y ampliar los posibles del estudiantado. Desde la manera en que se disefian
los textos, el uso de la tecnologia como el internet para “viajar” por un mundo ancho

y ajeno, hasta la inclusion de la creatividad en los diversos programas mas alla de las

232



asignaturas de Arte, son maneras de ampliar la proyeccion de los nifios y jovenes,

sacandoles de los limites inscritos en sus habitus por el contexto.

La relacion con las familias desde la escuela es central, y debe disefiarse de tal manera

que el objetivo sea dotar del capital cultural minimo a estas familias.

En ambos casos, surge la posibilidad de potenciar la figura del mentor como elemento clave

para el clivaje o rompimiento del habitus. Esto deberia tener repercusiones en la formacion

de maestros, pues ellos deberian de jugar su rol de mentores de manera explicita.

Otra implicancia tiene que ver con las politicas educativas que tienen repercusiones
en las précticas pedagogicas, generalmente respondiendo a tendencias modernas y
provenientes de contextos foraneos. Esta investigacion ha mostrado que la decision
pedagogica no puede desvincularse de la realidad del contexto. En el caso particular
de la pobreza, es central que la pedagogia sea un instrumento de liberacion, y para
ello debe garantizar la apropiacion de un discurso elaborado que permita la

ampliacion de los posibles, mas alla del contexto de realizacion.

Lo que Bourdieu llamo6 “pedagogia racional”, es decir, una que se orienta a facilitar
los medios para que aquellos cuyo habitus no favorece la permanencia, logren
aprehender el discurso legitimo de la escuela. Bernstein hablard por su parte de la
pedagogia visible, con reglas claras, enmarcamiento fuerte y control fuerte, que no
deja nada implicito sino que todo lo explicita para que lo comprendan todos los nifios,

incluso aquellos con limitado capital cultural.

233



9.3 Limites de esta investigacion y espacio para futuras

investigaciones

Como es natural, esta investigacion no logra indagar a profundidad en todas las aristas que
emergen a lo largo del trabajo de campo. Por ello, se considera valioso esbozar algunas lineas

de investigacion que pueden seguirse a partir del marco conceptual propuesto.

Una de las relaciones que emerge como central pero en la que no se profundiza es la que se
da entre el habitus del nifio y el del maestro. Dada la fuerza el habitus, seria importante
indagar en las dinamicas diferenciadas que pueden surgir en el contexto del aula donde las
reglas de la escuela posicionan al maestro como dominante; pero desde una perspectiva de

habitus (es decir, de dotaciones de capitales), no necesariamente es asi.

Otro elemento que no se estudia pero puede convertirse en foco de investigacion es la
seleccion pedagdgica. Por un lado, surge la pregunta de los tipos de pedagogia que
favorecerian la permanencia en contextos de pobreza. Y por otro lado, surge la pregunta de
en qué medida el habitus del maestro y su propia posicion en el espacio social favorecen una

u otra seleccion pedagodgica.

La posicion de los maestros en el macrocosmos es también otro elemento central que podria
tener incidencia en la préctica pedagogica y, por qué no, en la permanencia o desercion.
Desde esta perspectiva, los maestros son centrales en el campo escolar y su efectividad, pero
en la realidad salvadorefia forman parte de los dominados del macrocosmos. Esto debido a
la historia de la carrera docente en el pais y en la forma en que se ha posicionado la profesion
con respecto a otras; asi, indagar sobre las implicancias de esta posicion en la practica

pedagogica surge como un elemento de interés.
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Encuesta de capitales

Numero de identificacion del hogar:

SECCION 0: FILTRO
01. ¢Hay nifos en el hogar?
1.Si
2. No

Si responde NO, termine la encuesta

02a. ¢{Quién toma las decisiones con relacién a la educacién/uso de tiempo

de los nifios?
1.Yo 1
2. Alguien mas en la casa 2

Si responde opcidn 2 pasar a pregunta 02c

02b. ¢Cudl es su relacion con los nifios?
1. Padre
2. Madre
3. Abuelo
4. Abuela
5. Hermanos
6. Otros

U WN B

Pasar a siguiente seccion,

02c. ¢Quién toma las decisiones con relacién a la educacién/uso de tiempo
de los nifios?

1. Padre

2. Madre

3. Abuelo

4. Abuela

5. Hermano/a

6. Tio o Tia

7. Otros

NoOouhs WwWwNE

Numero de sector:
Numero de casa:

Puntos de referencia:



SECCION 1: CARACTERISTICAS SOCIODEMOGRAFICAS

101 102 103 104 105 106
¢QUE EDAD ESCRIBA EI NUMERO DE ORDEN DE LA
Ne ¢CUAL ES EL NOMBRE Y APELLIDO DE LAS ¢QUE RELACION DE TIENE (NOMBRE)... MADRE DE LA PERSONA SI VIVE EN EL
DE PERSONAS QUE HABITUALMENTE RESIDEN PARENTESCO TIENE EN ANOS HOGAR
ORDEN EN ESTA VIVIENDA? (NOMBRE)... usted? SEXO CUMPLIDOS? (Escribir cero si la madre no
(Comience con la persona que responde 01.Encuestado 1.Hombre estd en el hogar)
02.Esposa(o) ~
la encuesta) Compafiero(a) 2.Mujer Solo menores de 18 afios
03.Hijo(a)

04.Padre/Madre
05.Hermano(a)
06.Yerno/Nuera
07.Nieto(a)

08.Suegro(a)

09.0tros familiares

10.0tros,
(Especifique)
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10




Se reportan todas las personas del hogar (siguiendo nimero de orden) pero se llena toda la
informacion solo para mayores de 2 afios.

SECCION 2: EDUCACION
CODIGO DE PERSONA 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
" ——
ZOJia.S.Ij_Sabe leer y escribir? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2 No 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Si responde 1 a 201a continuar, sino pasar a 202
201b. Si contesto si ¢donde aprendié?
. 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1. Centro educativo o escuela
. . . 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Familiares, amigos o vecino 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
3. Circulos de alfabetizacion
4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4. Escuela nocturna
5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
5. Otros
202. ¢Estudia actualmente o asiste a
un centro educativo? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.5i 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2.No
Si responde No a la pregunta 202 pase a la 211
203. ¢Cual es el nivel en qué estudia?
1. Educacioén inicial 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2. Parvularia (1° a 3°) 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3. Bésica (1°a 9°) 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
4. Media (10° a 13°) 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
5. Superior universitario (1° a 15°) 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
6. Superior no universitario 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
7. Educacién especial 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7
8. Otros 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
204. ¢{Qué grado estudia dentro de
ese nivel?
205. ¢A qué jornada asiste?
1. Mafiana 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2. Tarde 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3. Noche 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
4. Fin de semana 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
206. El centro de ensefianza al que
asiste es: 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1. Publica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Privada
207. ¢{Qué medio de transporte usa
usualmente para ir al centro de
enseiianza? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.A pie 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2.Bicicleta 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
3. Microbus, bus, camion o pick up 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
colectivo 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
4. Transporte escolar 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
5.Auto
6. Otros
208. ¢{Cuanto tiempo tarda
normalmente en llegar (minutos)




209. En el centro de ensefianza
recibe sin pago o gratis:

1. Asi R sdi 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
) Alsl'::::tc:; medica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3. Textos 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
4. Alimentos y textos 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
5. Asistencia médica, alimentos y > > > > > > > > > >
textos 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
6.Asistencia médica y alimentos / 7 / / / / / / / /
. . . 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
7. Asistencia médica y textos
8. Ningunos
210. ¢,Que piensa hacer cuando
termine de estudiar? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1. Trabajar 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Emigrar alos EEUU 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
3. Casarme 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4. Acompafiarme 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
6 Nada, tengo remesas 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
7. Otros 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7
Pase a la pregunta 219a
211. Se matriculé durante este aiio
lectivo? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. No
212. ¢Ha asistido alguna vez a un
centro de ensefianza? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2.No
Si responde No a la pregunta 212 finalice seccion
213. El centro de ensefianza al que
asistio era: 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1. Publica 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Privada
214. ¢Cual fue el ultimo nivel
estudiado? 1. Educacion inicial 2. 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Parvularia (1° a 3°) 3. Basica (1° a 9°) 2 22 2 2 2 2 2 2 2
4. Media (10° a 13°) 5. Superior 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
universitario (1° a 15°) 6. Superior no 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
universitario 7. Educacion especial 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
8. Otros 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
7 7 7 7 7 7 7 7 7 7
8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
215. ¢Cual fue el ultimo grado
aprobado?
216. ¢Qué titulo o diploma obtuvo en
el nivel mas alto que aprobé? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.No obtuvo 2
. 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Bachiler 3
3. Titulo univesritario 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3
4. Post-grado 4 4 5 4 4 4 4 4 4 4
5. Diploma militar o policial > > 6 > > > > > > >
6. Profesor 6 6 7 6 6 6 6 6 6 6
7. Enfermero auxiliar ! ! 8 ! ! ! ! ! ! !
8 8 8 8 8 8 8 8 8
8. Enfermero graduado 9
9. Trabajador social 9 9 10 9 9 9 9 9 9 9
10.Diploma universitario o no 10 10 1 10 10 10 10 10 10 10
11 11 11 11 11 11 11 11 11

universitario
11. Otros




217. ¢Por qué no estudia

actualmente? 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1. Necesita trabajar 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Causas del hogar 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
3. Muy caro 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
4. Enfermedad o discapacidad 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
5. Los padres no quieren 6 6 6 6 6 6 6 6 6 6
6. Por la edad 7 7 7 7 7 7 7 7 7 7
7. Finalizé sus estudios 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
8. No existe escuela cercana o cupo 9 9 9 9 9 9 9 9 9 9
9. No le interesa 10 10 10 10 10 10 10 10 10 10

10. Repite mucho 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11
11. Quehaceres domésticos 12 12 12 12 12 12 12 12 12 12
12. Centro inhabilitado 13 13 13 13 13 13 13 13 13 13
13. Otros

218. ¢{Qué edad tenia cuando dejé de

estudiar?

219a. Conocimientos de inglés:

1. No sé nada de inglés 1 1 1 1 1 1 ! ! 1 L
. 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. Hablo ingles
3. Escribo ingles 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
4. Entiendo pero no hablo ni escribo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4
5. Hablo y escribo 5 > > 5 5 5 > > 5 >
y
Si responde 1 a 219a pasar a 220a, sino continuar

219b. ¢Dénde aprendi6?

1. En la escuela 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

2. Familiares, amigos, vecinos 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2

3. Circulo de alfabetizacion 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3

4. Escuela nocturna 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

5. Otros 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
220a. Posee educacidon informal

(capacitaciones u oficios) 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
2. No

Si responde 1 a 220a pasar a 220b, sino finalizar seccion
220b. ¢Dénde aprendio?
1. En la escuela 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
2. Familiares, amigos, vecinos 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3. Circulo de alfabetizacion 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3
4. Escuela nocturna 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

5. Otros




SECCION 3: CARACTERISTICAS DEL HOGAR

301. TIPO DE VIVIENDA:

1. Casa privada o independiente
2. Casa compartida

3. Pieza en una casa

4. Casa improvisada

5. Otros

v b W N

302. EL MATERIAL PREDOMINANTE EN EL TECHO ES:
1. (Loza o de concreto?

2. ¢Teja de barro o cemento?

3. éLdmina de asbesto o fibra de cemento?

4. ¢{Ldmina metdlica?

5. éPaja o palma?

6. ¢ Materiales de desecho?

7. Otros materiales

N oo o b WN

303. EL MATERIAL PREDOMINANTE EN LA PAREDES ES:
1. éConcreto o mixto?

2. ¢Bahareque?

3. (Adobe?

4. ({Madera?

5. éLamina?

6. éPaja o palma?

7. éMateriales de desecho?

8. Otros materiales

0O N o 0 B~ W N

304. EL MATERIAL PREDOMINANTE EN EL PISO ES:
1. éLadrillo de cemento?

2. ¢Ladrillo de barro?

3. éCemento?

4. iTierra o arena?

5. Otros materiales

v b W N

305. SIN CONTAR BANOS, COCINA, PASILLO NI GARAGE
¢CUANTAS HABITACIONES SON DE USO EXCLUSIVO DEL HOGAR?

306. ¢ CUANTAS HABITACIONES SON UTILIZADAS EXCLUSIVAMENTE
COMO DORMITORIOS?

307. ¢ CUANTAS HABITACIONES SON UTILIZADAS PARA TRABAJAR O
PARA NEGOCIO?




308a. ¢CUAL ES LA FORMA DE TENENCIA DE ESTA VIVIENDA?
1, Propia

2. Alquilada

3. Prestada

4. Propia en terreno prestado

5. Otros

v b W N

308b. Tiene escrituras de la propiedad
1.Si

2. No

309. ¢QUE TIPO DE ALUMBRADO POSEE ESTA VIVIENDA?
1. Electricidad

2. Conexidn électrica vecino

3. Keresone (gas)

4. Candela

5. Luz Solar

6. Otra clase

o U A~ W N

310a. ¢ TIENE ESTA VIVIENDA SERVICIO DE AGUA POR CANERIA?
1. ¢Dentro de la vivienda?
2. ¢Fuera de la vivienda pero dentro de la propiedad?

3. No tiene

Si respondio 3 en la pregunta 310a continuar, sino pasar a 310b

310b. ¢COMO SE ABASTECE DE AGUA ESTA VIVIENDA?
1. ¢ Cafieria del vecino?

2. ¢Pila o chorro publico?

3. éChorro comun?

4. iCamidn, carreta o pipa?

5. éPozo (privado o comun)?

6. ¢0jo de agua, rio o quebrada?

7. éColecta agua lluvia?

8. ¢Otros medios?

0 N o U B~ W N

Si responde de 2 a 8 en 310b continuar sino pasar a 311

310c. ¢CREE UD QUE EL AGUA DE DONDE SE ABASTECEN EN SU CASA ES ADECUADA PARA
BEBER?

1.Si
2. No

Si responde no en 310c continuar, sino pasar a 311




310d. ¢ QUE HACE ENTONCES CON EL AGUA QUE BEBE?
1. La hierve antes de usarla

2. La trata con lejia u otro producto (cloro)

3. Lafiltra

4. No le hace nada

5. Compra agua purificada

6. La obtiene de otro lugar (pagado o comprado)

7. Otros

N oo o b WN

311. EL SERVICIO DE BANO POR:

1. Regadera o pila dentro de la vivienda

2. Regadera o pila fuera de la vivienda pero dentro de la propiedad
3. Regadera o pila de bafio comun

4. Rio, quebrada u ojo de agua

5. Barril o pila al aire libre

6. Otros medios

o v A~ W N

312a. EL SERVICIO SANITARIO QUE TIENE ESTA VIVIENDA ES DE:
1. ¢Inodoro a alcantarillado?

2. ¢Inodoro a fosa septica?

3. ¢éLetrina privada?

4. ¢Inodoro comun a alcantarillado?

5. éInodoro comun a fosa septica?

6. éLetrina comun?

7. éLetrina abonera?

8. No tiene

=

O N o 0 B~ W N

Si responde 8 en 312a continuar sino pasar a 313

312b. ¢ DONDE SE ENCUENTRA EL SERVICIO SANITARIO?
1. Dentro de la vivienda

2. Fuera de la vivienda

313. {QUE COMBUSTIBLE UTILIZAN MAS SEGUIDO PARA COCINAR?
1. Electricidad

2. Kerosene (gas)

3. Gas propano

4. Lefia

5. Carbon

6. Ninguno
7. Otros

N oo o WN R




314. ¢ DONDE SE ENCUENTRA UBICADA LA COCINA?
1. Dentro de la vivienda 1
2
2. Fuera de la vivienda pero dentro de la propiedad
3. Fuera de la vivienda y fuera de la propiedad
315. ¢COMO SE DESHACE DE LA BASURA EN ESTE HOGAR? 1
1. Recoleccién domiciliaria publica 2
2. Recoleccién domiciliaria privada 3
3. La depositan en contenedores 4
4. La entierran 5
5. Lla queman 6
6. La depositan en cualquier lugar 7
7. Otros
316. UD. O ALGUN MIEMBRO DE ESTE HOGAR ¢RECIBE REGULARMENTE AYUDA ECONOMICA
EN DINERO O EN ESPECIE PROCEDENTE DE FAMILIARES O AMIGOS RESIDENTES EN EL
EXTRANJERO? 1
1. Si, en dinero 2
2. Si, en especie 3
3. Si, en ambos 4
4. No recibe
317. ¢CON QUE PERIODICIDAD RECIBE LA AYUDA?
1. Anual 1
2. Semestral (2 veces al afo) 2
3. Trimestral (4 veces al afo) 3
4
4. Bimensual (6 veces al afio)
5
5. Mensual
6
6. Quincenal
7
7. Otros
318. ¢Tiene usted o alguien de los que viven aqui
ahorros en alguin banco, institucion financiera o cooperativa? 1
1.Si 2

2.

No




Se solicita al que responde que dé su opinién.

SECCION 4: INFORMACION del que responde

401. ¢En esta familia se valora la escuela?

1. Demasiado util ;
2. Bastante util 3
3. Indiferente 4
4. Un poco util 5
5. Inutil

402. Si pudiera escoger en qué trabajar, preferiria: 1
1.Trabajos manuales 2
2.Trabajos de pensar

403a. ¢{Durante la semana usted tuvo tiempo para leer algun libro? 1
1.Si N
2. No

403b. ¢Durante la semana usted tuvo tiempo para leer el periédico? 1
1.Si )
2.No

403c. ¢Durante la semana usted tuvo tiempo para ayudar a los nifios con

alguna tarea? 1
1.Si 2
2. No

403d. ¢Durante la semana usted tuvo tiempo para ver/escuchar las noticias

en la television/radio? 1
1.Si 2
2. No

404a. ¢En la semana, dedica tiempo al aseo del hogar? 1
1.Si 2
2. No

404b. ¢En la semana, dedica tiempo a la preparacion de alimentos? 1
1.Si )
2. No

404c. ¢En la semana, dedica tiempo a la recreacion? 1
1.Si )
2. No

404d. ¢Dedica tiempo a ayudar a los nifios del hogar a hacer tareas? 1
1.Si 2
2. No

405. ¢Alguna vez ha ido a una biblioteca? 1
1.Si 5
2. No

406. ¢Con qué frecuencia lee el periédico? 1
1. Todos los dias 2
2. Una vez por semana 3
3. Una vez al mes 4
4. Nunca

407. ¢Qué tipo programas de TV/radio prefiere mas? (solo uno) 1
1. Noticias >
2. Educativos

3

3. Novelas 2
4. Musicales 5
5. Otros

408. ¢Hay libros en la casa? (Sin incluir los libros de clase) 1
1.Si 5
2. No

409. ¢En este hogar se cree que los libros son de utilidad? 1
1.Si >
2.No
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410. ¢ Le interesaria que usted o los nifios del hogar tuvieran acceso a una

biblioteca? 1
1.Si 2
2. No

411a. ¢Alguien de su hogar pertenece a alguna asociacion...? 1
1.Si N
2. No

Si respondi6 1 en la pregunta 411a continuar, sino pasar a 412a
411b. ¢De qué tipo? (las que quiera)
1. Religiosa 1
2. Deportiva 2
3. ADESCO 3
4. De otro tipo 4

412a. ¢Esta familia es propietaria de tierra? 1
1.Si >
2. No

Si respondio 1 en la pregunta 412a continuar, sino pasar a 413a

412b. ¢Como la consiguieron? (solo una) 1
1. Mi trabajo 5
2. Con ayuda de la familia 3
3. Por un préstamo bancario
4. Por amigos 4
5. Gracias a la iglesia (u otra organizacion) 5

413a ¢Esta familia es propietaria de una casa? 1
1.Si N
2.No

Si respondio 1 en la pregunta 413a continuar, sino pasar a 414a
413b. ¢Como la consiguieron? (solo una)
1. Mi trabajo 1
2. Con ayuda de la familia 2
3. Por un préstamo bancario 3
4. Por amigos 4
5. Gracias a la iglesia (u otra organizacion) 5

414a. ¢(Esta familia es propietaria de un carro? 1
1.Si >
2.No

Si respondio 1 en la pregunta 414a continuar, sino pasar a 415

414b. ¢Cémo lo consiguieron? (solo una) 1
1. Mi trabajo )
2. Con ayuda de la familia 3
3. Por un préstamo bancario 4
4. Por amigos 5
5. Gracias a la iglesia (u otra organizacion)

415a. Si necesita dinero para una emergencia de salud/falta de

empleo/catastrofe, ¢ Cree que podria conseguirlo? 1
1.Si 2
2. No

Si respondi6 1 en la pregunta 415a continuar, sino pasar a 416

415b. ¢Como? (solo una) 1
1. Familia )
2. Amigos 3
3. Organizaciones

4
4. Banco 5
5. Caridad

416. Si debe desalojar la casa por un desastre natural... 1
1. Tiene opciones adonde alojarse >
2. Cree que puede conseguir algo con sus conocidos, no estd seguro 3

3. No conoce a nadie a quién pedir posada
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EMPLEO

Si la madre vive en el hogar:

Madre
Numero de orden de las madres
417. ¢El padre se encuentra viviendo con la madre de familia? 1 1
1.Si ) ) )
2. No 3 3 3
3. No lo estd, pero contribuye econdmicamente
418a. ¢La madre tiene trabajo? 1 1 1
1. Si, tiempo completo > > >
2. Si, tiempo parcial 3 3 3
3. Negocio propio 4 4 4

4. No

Si respondi6 1 o 2 en la pregunta 418a continuar, sino pasar a siguiente seccion

418b. ¢{Qué tipo de trabajo tiene la madre?

1. Agricola ! ! !
. 2 2 2
2. Vendedora en un comercio.
3 3 3
...3. Vendedora ambulante.
e 4 4 4
4. En una fabrica
R 5 5 5
5. Maquila
P 6 6 6
6. Doméstico 7 7 7
7. Obrero
8.0tro
418c ¢El trabajo actual de la madre lo consiguid gracias a alguna
recomendacién? 1 1
1.Si 2 2
2. No

Si respondi6 Sl en la pregunta 418c continuar, sino pasar a siguiente seccion

418d. ¢De quién?

1. Familia ! !
2. Amigos 2 2
’ 3 3

3. Organizaciones




SECCION 5: EDUCACION DE LOS NINOS

(cuidar de reportar a los nifios con su nimero de orden (cédigo); reportar a todos llenar para mayores de 2 afios)

CODIGO DE NINO

501. ¢{(NOMBRE) estudia actualmente, alguna vez asistio a la escuela, nunca

asistio? 1 1 1 1 1
1. Estudia actualmente 2 2 2 2 2
2. Alguna vez asisti6 a la escuela 3 3 3 3 3
3. Nunca asistié

Para los que estudian actualmente
Si respondié 1 en la pregunta 501 continuar, si responde 2, pasar a pregunta 512, si responde 3, pasar a pregunta 522
502. ¢Qué actividades realiza el nifio con su tiempo libre cuando sale de la 1 1 1 1 1
?
eslt:uJeIa. > > > > >
Ve evisis 3 3 3 3 3
. Ver television 4 4 4 4 4
3. Hacer sus tareas
. 5 5 5 5 5
4. Ayuda a sus padres con un trabajo
6 6 6 6 6
5. Nada
6. Otras
503a. ¢Alguien del hogar o usted decide un horario para que (NOMBRE) 1 1 1 1
haga sus tareas?
. 2 2 2
1.Si
2. No
Si respondio 1 en la pregunta 503a continuar, si respondié 2 pasar a 503c

503b. ¢En qué momento del dia (NOMBRE) hace sus tareas?

1. Justo dlespues de la escuela 1 1 1 1 1
2. Después de un descanso ) 5 ) 5 >
3. Después de ayudar en la casa o en otros oficios 3 3 3 3 3
4. En la noche antes de dormir

4 4 4 4 4
5. Nada
6. Otros

503c. ¢Por qué no decide un horario para que (NOMBRE) haga sus tareas? 1 1 1 1 1

1. No me interesa si las hace
o 2 2 2 2 2
2. No se/ no me dice si tiene 3 3 3 3 3
3. Prefiero que no las haga porque le quitan tiempo
. 4 4 4 4 4
4. El decide solo

504a. ¢Alguien del hogar o usted habla con (NOMBRE) sobre su experiencia

diaria en la escuela? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2

2. No

Si respondio 1 en la pregunta 504a continuar, si respondio 2 pasar a 504c
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504b. ¢Por qué lo hace?

1. Me interesa el nifio ; ; ; ; ;
2. Me interesa saber qué aprende
3. Otra
504c. ¢Por qué no lo hace?
1. No me interesa 1 1 1 1 1
2. No me cuenta 2 2 2 2 2
3. Otra
505a. ¢Asiste a las reuniones que convoca la escuela (Entrega de notas,
actividades)? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2.No 3 3 3 3 3
3. Asiste otra persona
505b. ¢Por qué lo hace?
. L. i 1 1 1 1 1
1. Son importantes para la formacién del nifio 5 ) 5 ) 2
2. Para que vean que me importa el nifio
L ) 3 3 3 3 3
3. Para que el nifio vea que me importan sus cosas
4. Otra
505c. ¢Por qué no lo hace?
. 1 1 1 1 1
1. No me interesa N N N N N
2. No me queda tiempo 3 3 3 3 3
3. No dicen nada importante
4. Otra
506. ¢Alguien del hogar o usted ayuda a (NOMBRE) a hacer tareas? 1 1 1 1 1
1.Si
2 2 2 2 2
2. No
507a. ¢Alguien del hogar o usted ha dado consejos a (NOMBRE) de cémo
estudiar? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No
Si respondio 1 en la pregunta 507a continuar, si respondi6 2 pasar a 507c
507b. éPor qué le ha dado consejos?
1. Para que lo haga bien 1 1 1 1 1
2. Para ayudarlo 2 2 2 2 2
3. Porque él me los pide 3 3 3 3 3

4. Otra
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507c. ¢Por qué no le ha dado consejos?

1. Nunca estudié ! ! ! ! !
) 2 2 2 2 2
2. No me los pide
3 3 3 3 3
3. No recuerdo como se hace
4 4 4 4 4
4. Nunca supe como se hace
5. Otra
508. {Qué piensa de que el nifio invierta tiempo estudiando? 1 1 1 1 1
1. Es necesario para su buena educacién ) ) 2 ) 2
2. No entiendo pero lo respeto 3 3 3 3 3
3. Es un desperdicio de tiempo
; ; 4 4 4 4 4
4. Es tiempo que podria ayudarme
5. Otra
509a. ¢Alguien del hogar o usted compra los utiles escolares que el nifio
necesita? 1 1 1 1 1
1. Los obligatorios y los que me diga que utiliza 2 2 2 2 2
2. Sélo los obligatorios 3 3 3 3 3
3. No
Si respondio 3 en la pregunta 509a continuar, sino pasar a 510a
509b. é{Por qué no se compran los utiles que el nifio necesita? 1 1 1 1 1
1. No me alcanza para comprarlos
R . 2 2 2 2 2
2. Hay otras cosas que me pide en vez de libros 3 3 3 3 3
3. No se ocupan en la escuela
4 4 4 4 4
4. No los usa
5. Otra
510a. ¢Alguien del hogar o usted gasta en que (NOMBRE) asista a un ciber
café para hacer tareas? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2
2. No
Si respondio 2 en la pregunta 510a continuar, sino pasar a 511
510b. ¢Por qué no se gasta en que (NOMBRE) asista a un ciber café para
hacer tareas? 1 1 1 1 1
1. Es una pérdida de tiempo 2 2 2 2 2
2. Es una pérdida de dinero 3 3 3 3 3
3. No sirve de mucho 4 4 4 4 4
4. No se lo piden
5. Otra
511. ¢Como es su relacion con el maestro de (NOMBRE)?
. L. o - 1 1 1 1 1
1. Muy buena, tengo bastante informacidn del desempefio de mi hijo > > > > 2
2. Hablamos del nifio en las instancias pertinentes 3 3 3 3 3
3. No entiendo lo que me habla 4 4 4 4 4

4. No tengo una relacion

Pase a pregunta 524
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Para los que alguna vez asistieron a la escuela
Si respondi6 2 en la pregunta 501 continuar

512. {Qué actividades realiza el nifio?

1. Jugar ! 1 ! ! L
" ue . 2 2 2 2 2
2. Ver television
3 3 3 3 3
3. Hacer sus tareas
) 4 4 4 4 4
4. Ayuda a sus padres con un trabajo
5. Nada > > > > >
’ 6 6 6 6 6
6. Otras
513a. ¢Alguien del hogar o usted decidia un horario para que (NOMBRE) 1 1 1 1 1
- 5
h|C|er§ sus tareas? ) ) ) ) 2
1.Si
2. No
Si respondio 1 en la pregunta 503a continuar, si respondié 2 pasar a 503c
513b. ¢En qué momento del dia (NOMBRE) hacia sus tareas?
1. Justo d’espues de la escuela 1 1 1 1 1
2. Después de un descanso > > > > >
3. Después de ayudar en la casa o en otros oficios 3 3 3 3 3
4. En la noche antes de dormir
4 4 4 4 4
5. Nada
6. Otros
513c. ¢Por qué no decidia un horario para que (NOMBRE) haga sus tareas? 1 1 1 1 1
1. No me interesa si las hace
o 2 2 2 2 2
2. No se/ no me dice si tiene 3 3 3 3 3
3. Prefiero que no las haga porque le quitan tiempo
; 4 4 4 4 4
4. El decide solo
514a. ¢Alguien del hogar o usted hablaba con (NOMBRE) sobre su
experiencia diaria en la escuela? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No
Si respondio 1 en la pregunta 514a continuar, si respondio 2 pasar a 514c
: & ia?
514b. dfor qué lo he?fla. 1 1 1 1 1
1. Me interesa el nifio > N > N N
2. Me interesa saber qué aprende
3. Otra
514c. ¢Por qué no lo hacia?
1. No me interesa 1 1 1 1 1
2. No me cuenta 2 2 2 2 2

3. Otra
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515a. ¢Asistia a las reuniones que convoca la escuela (Entrega de notas,

actividades)? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No 3 3 3 3 3
3. Asiste otra persona

515b. ¢Por qué lo hacia?

) L o 1 1 1 1 1
1. Son importantes para la formacién del nifio > > > > >
2. Para que vean que me importa el nifio
i X 3 3 3 3 3
3. Para que el nifio vea que me importan sus cosas
4. Otra
- n Y

515c. éPor e!ue no lo hacia? 1 1 1 1 1

1. No me interesa

. 2 2 2 2 2
2. No me queda tiempo 3 3 3 3 3
3. No dicen nada importante
4. Otra

516. ¢Alguien del hogar o usted ayudaba a (NOMBRE) a hacer tareas? 1 1 1 1 1
1.Si

2 2 2 2 2
2. No

517a. ¢Alguien del hogar o usted daba consejos a (NOMBRE) de como

estudiar? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No

Si respondio 1 en la pregunta 517a continuar, si respondié 2 pasar a 517c
517b. éPor qué le ha dado consejos?
. 1 1 1 1 1
1. Para que lo haga bien
2 2 2 2 2
2. Para ayudarlo
. . 3 3 3 3 3
3. Porque él me los pide
4. Otra
: P PR

517c. ¢Por qué nd.JIIe ha dado consejos? 1 1 1 1 1

1. Nunca estudié
) 2 2 2 2 2

2. No me los pide

3 3 3 3 3
3. No recuerdo como se hace

4 4 4 4 4
4. Nunca supe como se hace
5. Otra

518. {Qué piensa de que el nifio invirtiera tiempo estudiando? 1 1 1 1 1
1. Es necesario para su buena educacién > > > > >
2. No entiendo pero lo respeto

. - 3 3 3 3 3
3. Es un desperdicio de tiempo
) . 4 4 4 4 4
4. Es tiempo que podria ayudarme
5. Otra
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519a. ¢Alguien del hogar o usted compraba los ttiles escolares que el nifio

necesita? 1 1 1 1 1
1. Los obligatorios y los que me diga que utiliza 2 2 2 2 2
2. Sélo los obligatorios 3 3 3 3 3
3. No

Si respondi6 3 en la pregunta 519a continuar, sino pasar a 520a
519b. ¢{Por qué no se compraban los utiles que el nifio necesita? 1 1 1 1 1
1. No me alcanza para comprarlos
. . 2 2 2 2 2
2. Hay otras cosas que me pide en vez de libros 3 3 3 3 3
3. No se ocupan en la escuela
4 4 4 4 4
4. No los usa
5. Otra

520a. ¢Alguien del hogar o usted gastaba en que (NOMBRE) asista a un ciber

café para hacer tareas? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No

Si respondio 2 en la pregunta 520a continuar, sino pasar a 521

520b. ¢{Por qué no se gastaba en que (NOMBRE) asista a un ciber café para

hacer tareas? 1 1 1 1 1
1. Es una pérdida de tiempo 2 2 2 2 2
2. Es una pérdida de dinero 3 3 3 3 3
3. No sirve de mucho 4 4 4 4 4
4. No se lo piden
5. Otra

521. ¢Como era su relacion con el maestro de (NOMBRE)?

. L. o - 1 1 1 1 1

1. Muy buena, tengo bastante informacidn del desempefio de mi hijo 5 > > > >
2. Hablamos del nifio en las instancias pertinentes 3 3 3 3 3
3. No entiendo lo que me habla

L 4 4 4 4 4
4. No tengo una relacion
5. Otra

Pase a pregunta 524
Nunca han asistido a la escuela
Si respondio 3 en la pregunta 501, seguir aca
522. ¢{Qué actividades realiza el niiio?
1. Jugar 1 1 1 1 1
2. Ver television 2 2 2 2 2
3. Hacer sus tareas 3 3 3 3 3
4. Ayuda a sus padres con un trabajo 4 4 4 4 4
5. Nada 5 5 5 5 5
6. Otras 6 6 6 6 6
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523. ¢Por qué el nifio no ha estudiado?

1. No trae para eso ! ! ! ! !
2 2 2 2 2
2. La escuela es muy cara
. . 3 3 3 3 3
3. Es necesario que ayude al hogar trabajando
) 4 4 4 4 4
4. Es necesario que ayude con labores del hogar
5. Otra
Todos
524a. {Cree que los nifios de su casa deben terminar/regresar/comenzar la
escuela? 1 1 1 1 1
1.Si 2 2 2 2 2
2. No
Si respondié 1 en la pregunta 524a continuar, si respondid 2 pasar a 524c
524b. é{Por qué los nifios deben terminar/regresar/comenzar la escuela? 1 1 1 1 1
1. Para salir adelante
. 2 2 2 2 2
2. Para ser mejor que yo
) 3 3 3 3 3
3. Para lograr lo que yo hice
4. Otra
524c. ¢Por qué los nifios no debe terminar/regresar/comenzar la escuela? 1 1 1 1 1
1. No sirve de nada 2 2 2 2 2

2.Yo no lo hice y no lo necesité

3. Otra
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La Libertad, 2012

Yo hago constar que

estoy de acuerdo con participar en la investigacidon de tesis Doctoral de la profesora Carolina

Rovira.

He sido informado de la tematica de la investigacidn (desercion escolar) y se me ha puesto al tanto

de que mi participacién en serd grabada en audio.

Se me ha dicho que los resultados de esta investigacién serdn anénimos y que puedo acceder a

ellos si asi lo deseo; contactando a la Profesora Rovira al teléfono 2234-9292.

Doy mi consentimiento




Preguntas generadoras de Entrevistas a Profundidad (Desertores )

Objetivo general: reconstruir el habitus del nino en tanto que condicionante de sus practicas, en
particular la decisién de permanecer o desertar de la escuela.

Entrevista 1: Levantar informacidn que permita identificar desde el nifio su habitus originario y la
vinculaciéon de este con su relacion escolar.

Entrevistas 2: Reconstruir la vivencia escolar del nifio, sus relaciones escolares (maestros, amigos ,
materias) su disposicién al estudio, las posibilidades que tuvo de “liberarse” de sus condiciones
objetivas (pobreza, ruralidad, necesidad de trabajar). Rescatar su individualidad y como esta, se
relaciona con la vida escolar.

Entrevista 3: Entender el sentido para el nifio de la educacién en tanto que perspectiva de
desarrollo personal y social. Cbmo el nifio entiende “el salir” de su condicion y de su entorno, lo
concibe? Indagar el significado de la migracién, el empleo y la vida adulta precoces.

Preguntas generadoras:

Entrevista 1:

¢Con quién vives? ¢ Qué haces en un dia normal? ¢sales del cantén? ¢Adénde? ¢Hace cuanto
dejaste la escuela? ¢Por qué la dejaste? (decidiste hacerlos? Te obligaron? Aconsejaron?)

¢Con quien vivias cuando dejaste la escuela? ¢ Qué hacias después de la escuela en aquella época?

¢Cémo era tu familia? éTe llevabas bien con ellos? ¢ Te felicitaban o regaifiaban cuando salias bien
o mal? ¢lbas a bibliotecas? ¢ Cyber cafés? ¢Viajabas fuera del canton? ¢Adénde? éTenias planes
de tu futuro? ¢Pudiste lograrlos?

¢Cémo crees que te ha afectado haber dejado la escuela? ¢por qué? ¢Vas a poder a tu hijo (si lo
tiene) en la escuela? épor qué? éa cual? épor qué? écrees que la escuela es atil?

Entrevista 2:

éTe gustaba ir ala escuela? éPor qué? éQué aprendias? éHay mas cosas que te habria gustado
aprender? ¢Como qué? écomo te llevabas con los maestros? (el preferido y por qué?)

éTenias amigos? iQué hacias con ellos?

éPorqué crees que dejaste de ir? (hacerlo hablar lo mas posible...buscar que hable de lo objetivo
(material) y subjetivo) ¢ Qué tendria que cambiar o pasar para que volviera a la escuela? jlrias a
EDUCAME o escuela nocturna? ¢Por qué? ¢Crees que te serviria? ¢Por qué?

Nota: si dice que no volveria profundizar épor qué?: si responde otra cosa, profundizar detalles.



Entrevista 3:
¢Qué crees que ha significado y va a significar para tu futuro haber dejado la escuela?
¢éTe ha afectado en algo hasta ahora? éien qué?

¢Qué quieres lograr en el futuro? ¢Cémo piensas lograrlo? ¢Para qué crees que la gente manda a
sus hijos a la escuela? ¢ Qué te decian tus padres (o las personas con que vivias) sobre la escuela
cuando estabas? ¢qué dijeron cuando dejaste de ir?



Preguntas generadoras de Entrevistas a Profundidad (no desertores)

Objetivo general: reconstruir el habitus del nino en tanto que condicionante de sus practicas, en
particular la decisién de permanecer o desertar de la escuela.

Entrevista 1: Levantar informacidn que permita identificar desde el nifio su habitus originario y la
vinculacion de este con su relaciéon escolar. Es decir, comprender sus rutinas, qué tipo de
actividades ocupan su tiempo, vinculos con el mundo letrado, tipo de juegos. Y muy importante,
las practicas de crianza de los padres.

Entrevistas 2: Reconstruir la vivencia escolar del nifio, sus relaciones escolares (maestros, amigos ,
materias) su disposicidn al estudio, las posibilidades que tuvo de “liberarse” de sus condiciones
objetivas (pobreza, ruralidad, necesidad de trabajar). Rescatar su individualidad y como esta, se
relaciona con la vida escolar.

Entrevista 3: Entender el sentido para el nifio de la educacidon en tanto que perspectiva de
desarrollo personal y social. Como el nifio entiende “el salir” de su condicién y de su entorno, lo
concibe? Indagar el significado de la migracién, el empleoy la vida adulta precoces.

Preguntas generadoras:

Entrevista 1:

¢Con quién vives? ¢ Qué haces en un dia normal después de la escuela? (juegos... actividades, con
quien pasa (hermanos, amigos, adentro de la casa, afuera, hace tareas? Adonde?...)

¢Qué piensa tu familia de que vengas a la escuela? ¢Te ayudan en tareas? éte felicitan si sales?
¢Qué pasa si sales mal? (es enojada tu mama?)

¢Hacen planes tu y tu familia sobre tu futuro?
Entrevista 2:

éTe gusta venir al a escuela? ¢Por qué? ¢Qué aprendes? éHay mas cosas que te gustaria
aprender? éCémo qué?

¢Porqué decides mantenerte viniendo?¢ Te ves terminando el bachillerato? ¢ La universidad? ¢ por
qué?éCrees que ganarias algo?

Entrevista 3:
¢Tuvas a laiglesia? ¢y qué hacen en la iglesia? ¢ Te ensefian algo? ¢Qué?

¢Decime lugares que conozca del pais? ¢ Hay otros que has oido y te gustaria conocer? ¢Cuales’
éPor qué? ¢Quisiera viajar fuera del pais? ¢Addnde? ¢Por qué? jqué crees que encontrarias ahi?



Tu querés ir a la universidad...¢Como te la imaginas? ¢de donde has sacado esa idea? ¢ Alguien te
habla de la universidad?

Que persona es para ti tu modelo a seguir...iPor qué? ¢En que se parece a lo que tu querés ser
cuando seas grande? ¢En qué no se parece?

En la escuela, le hablan de su futuro? ¢Si? ¢Qué les dicen? éno? ¢Te gustaria que les dijeran algo?

épara ti que es el futuro? éde qué color lo ves? jpor qué de ese color? ¢ Qué significa ese color para
ti?



Preguntas generadoras de entrevistas a familiar desertor

Objetivo general: reconstruir el habitus del nifio a partir de los elementos del habitus originarios y
de capital cultural/social que se rescaten desde el discurso de un familiar.

Esta entrevista se centrard en el nifio y aquello que desde su entorno familiar (estructura y
disposiciones le afecta). Es importante no perder este foco y al mismo tiempo recabar informacion
sobre la educacién en el hogar, el significado de esta y el apoyo que para estudiar recibe (recibio)
el nifio.

Preguntas generadoras:

Segln su opinién: épor qué razén dejé de asistir o asiste a la escuela? éle parece que
era una razon de importancia ahora? éLe apoyaban para que siguiera en la escuela o les parecié
gue dejarla era la mejor opcidn?

¢Al nifo le gustaba ir a la escuela? éhacer tareas? ¢ Qué hacia con su tiempo libre antes y qué hace
ahora? iComo eran en la escuela? éBuena alumna? ¢Como eran sus maestros? éEran los mismo
de ahora?

¢Como era un dia normal de su familiar en aquella época después de la escuela? érecuerda el
caracter del nifio (a)? iDaba problemas? ¢ por qué?

éUsted fue a la escuela? ¢Para usted que tan importante fue la escuela? ¢le ha servido/hecho
falta? (queremos su experiencia)

¢éCree que a su hijo (familiar) le hace o hara falta haber ido a la escuela? ¢si? éno? é¢Por qué? jLe
apoyaria para que volviera? éipor qué? iQué cree que tendria que pasar para que vuelva a la
escuela o a un programa educativo?



Preguntas generadoras de Entrevistas a profesores

Objetivo general: reconstruir el discurso pedagdgico recontextualizado de la Escuela El Matazano.

Objetivo especifico: entender la valoracidn de la educacién en tanto que potencial de cambio y
desarrollo que tienen los profesores. Estimar desde su discurso aspectos de capital cultural que
puedan ser relevantes en la reconstruccion del DPR.

Preguntas generadoras:
éPor qué decidioé dedicarse a ser profesor?

¢Qué siente de que haya algunos ninos que deciden salirse de la escuela en nuestro pais y a nivel
de la comunidad)? éPor qué cree que sucede?

¢Cual cree usted que es el futuro de un nifio que termina la escuela? ¢Y de uno que no lo hace?

¢éLos que se han ido, son los malos alumnos? ¢Los que se van tienen alguna conducta que facilite
gue se vayan?

¢Puede usted reconocer que un nifo es un potencial desertor? ¢ Qué hace o qué haria al respecto?

Mostrar lista de desertores estudiados. Preguntas ¢conoce a alguno de estos nifios? ¢Por qué cree
que desertaron?

Maria Esmeralda Granados
Wendy Marcela Dimas
Miguel Angel Martinez

Ana Delmy Garcia

Valoracion social de educacion y rol del profes (qué buscaba al ser profesor)
Futuro de niilos con y sin escolaridad
Razones desercion

Caracteristicas del desertor

Reacciones/opciones frente al potencial problema
Capital cultural propio

Percepcidn realidad nifios
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