N°16 ano 1%, 1998 IS5 0327-5566

Ciencia,
Docencia y
Tecnologia

UNIVERSIDAD NACIONAL DE ENTRE RiOS



Ciencia, Docencia y Tecnologia
N° 16, afo X, junio de 1998

Directores
Secretaria Académica,
Prof. Maria A. G. F. de Marco

Secretario de Investigaciones Cientificas,
Tecnologicas y de Formacion de Recursos Humanos,
Lic. Rubén H. G. Edsberg

Asistente de Direccidén
Prof. Silvia M. Storani

Disefe, Composicion y Diagramacion
Guillerme Mondejar

impresion de tapas

Imprenta Macagno

impresion de interior y armado
Imprenta de la UNER

Domicilio

Rectorado de la UNER

Eva Peron 24, (3260) Concepcion del Uruguay,
Entre Rios, Argentina.

Tels.: 0442 - 22108/ 27654 / 27631

Tel/Fax: 0442 - 25573

Suscripciones y Canje

Casa de la UNER

25 de Mayo 64, (3100) Parang, Entre Ri0s.
Tel.- 043 - 225507. Fax: 043 - 226308

1.5.8.N.: 0327-5566

Regjstro de la Propiedad Intelectual: N°® 881971
Los artfculos firmados son exchusiva responsabili-
dad de sus autores y no expresan necesariamente la
opinién de la Direccion de la Revista.

Los artfculos pueden reproducirse toral o paccial-
mente con fines educarivos, no comerciales, siem-
pre que se hag la cita de la fuente y se ¢envien a
Ciencia, Docencia y Tecnologia tres ejempla-
res de la revista o periddico que haga la publicacién.

UNIVERSIDAD
NACIONAL
DE ENTRE RiOS

RECTOR
CR. CESAR GOTTFRIED

Vicerrector
Lic. Susana Navello de Mettler

Secretario General
Cr. Eduardo R. Bértoli

Secretaria Académica
Prof. Maria A. G. F. de Marco

Secretario de Bienestar Estudiantil {a/c)
Ing. Gustavo Menéndez

Secretario Econdmico Financiero
Cr. Hugo R. Larrazabal

Secretario de Extensién Universitaria y Cultura
Ing. Gustavo Menéndez

Secretario de Investigaciones Cientfficas, Tecnologicas
y de Fornadién de Recursos Hurnanos
Lic. Rubén H. G. Edsberg

Secretaria Privada
5ra. Silvina $. de Fruniz

Secretaria del Consejo Superiar
$rta. Maria Magdalena Rodriguez

X M

;ﬁ‘ m @US’

RE[JNNM‘\-‘

RED DE SDITORIAES ) St Veimaidades
R rne mios  GRURG MONTEYDE)

DE UNIVERSIDADES
HACIONALES i

CDT16

indice

rll Ciencias Sociales

Investigacidon

9 MUJERES DE SECTORES POPULARES.
TR_ANSITO DEL AMBITO PRIVADO AL PUBLICO
Alicia Genolet y equipo

39 LACTANCIA MATERNA
Jorge Luis Pepe v equipo

63 IMPLICANCIAS DEL PERSCONALISMO EN EL PLA
NQ EC
ARGENTINA: 1976-1982 veATve:
Carolina Gorfinkel de Kaufmann y equipo

107 INTEGRACION ESCUELA Y COMUNIDAD
Nelida Landreani y equino

133 LA CONSTRUCCION TEORICA DE LO POPULAR EN LOS *70.
LA MIRADA DE «COMUNICACION Y CULTURA
Victor Hugo Lenarduzzi

Ensayo

157 METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION TECNIC
A. ALGUNA
Juan Carlos Cernuda » PRECIIONES

Iniciacién a la [nvestigacién

171 CELIA ORTIZ DE MONTOYA Y LAS ALTERNATIVAS P
EDA
(1920-1932) DAGOGICAS AL NORMALISMO

Mario Sebastian Roman y equipo

pdl Ciencias Exactas y Naturales

Investigacion

203 MULTIPLI;AQON DE ESPECIES FORESTALES PORTECNICAS DE MICROPROPAGACION
{Cultivo «in vitre» de meristemas y tejidos)
Victor Hugo Lallana y equipo

CDT16 5



GORMNKEL de KAUFMANN, C y col

paidas Educador, México, 1987, p. 49-50.

(71) Ver Alliaud, A, Los maestros y su historia: los origenes dgl r_nagister/o afgentrno;
y 2, Editorial CEAL, Argentina 1993, Puigg_rés, A, Sujetos. Dws_crphnay Currfcutum. En
los origenes del sistema educativo, Editorial Galerna, Argentina 1850.

(72) Tal y como sefiala Davini (1995) «En la Argenting, el E;tado fgg el encargado de
crear las condiciones de «khomogeneidad» para gue la socuedaq‘ civil se conformase.
Asumiendo la posicion de ‘Estado educador’...» actud en funcion de _k?s proyectos
hegeménicos de las élites dominantes. «En este marco, la conformacion del sistema
educativo y la preparacion de sus articuladores flos dogen_tes— representaron
instrumentos privilegiados ... La empresa educativa se oneritd, desdg enjpn_ces, o
raucho mas hacia el disciplinamiento de la conducta y ta homogeneizacién ideologi-
ca de grandes masas poblacionales ...», p.22.

(73) SOBRING, E., Las ideologias pedagogicas, op. cit.; p. 58

(74) KAMINSKY, G, Dispositivos institucionales. Demo_cracia y autaritarismo en ios
problemas institucionales», Editorial Lugar, BuenosAires, 1990, p. 14.

(75) KAMINSKY, G., ibidem p. 103-104 senala que el prototipo autoritano adopta
muchas de las siguientes conductas:

. acepta rigidamente los valores convencionales,

. no toma decisiones morales autonomas,

_rechaza con violencia todo lo diferente,

. piensa en términos fijos y estereotipados, _

. prefiere caracteres inmutables (raza, sangre, patria) a valores sociales,

. piensa en términos jerarquicos,

g. preconiza el mantenimiento de\}status-quo,

h. acepta la autoridad por la autoridad,

i. rechaza el pensamiento critico,

j. niega los conflictos personaies y Fje sU Qrupo, '

k. adhiere a los valores de la tradicion, de la familia y de la tierra,

. es ultramontanc en lo religioso,

m. es un ohseso del orden.

(76) KROSTCH, P., op. «it,, p. 216.
(77) HELLER, A, Historia y vida cotidiana, Editorial Grijalbe, México, 1985, p. 35.

-~ o O oW

(78) GARCIA MENDEZ, E., Autoritarismo y controf social. Argentina, Uruguay, Chile,
Edit. Hammurabi, Buenos Aires, 1987, p. 242.

106 CDT16

Investigacion

Ciencias Sociales

INTEGRACION ESCUELA Y COMUNIDAD*

Directora: Prof. Nélida Landreani**

Equipo: Gloria Galarraga, Susana Valentinuz, Silvina Baudino

Becarias: Susana Castagno, Susana Nadalich, Adriana Vallejo, Gabriela Vainstein
Participaron en algunas etapas: Marta Fernandez, Raquel Basso y Susana Berger
Ayudantes Alumnas: Laura Frutos, Marieia Moreno, Carolina Pasgal, Stella
Maris Altamirano

Este proyecto tuvo comao principal objetivo estudiar fa relacion que establecen
las escuelas con su medio social inmediato. Los refterados conflictos entre padres
¥y maestros, entre organizaciones comunitarias e instituciones escolares, se desnu-
dan en este estudio en profundidad, gue se llevo & cabo desde 1990 a 1895, endos
escuelas publicas, teniendo por sede la Facultad de Ciencias de fa Educacion. Se
emplearon cuatro abordajes metodoldgicos: andlisis de fa produccion discursiva,
cbservacion de las practicas cotidianas, reconstruccion de fa historia de la relacion
escuela-comunidad v andlisis institucional. El estudio permitic analizar procesos
concretos de la vida escolar en ambas instituciones, posibilitando identificar fas
particufaridades que asumen las contradicciones sociales en su vida cotidiana. La
integracion de la escuela con la comunidad es un anhelo del imaginario escolar que
penetra en el sentido comun, propiciando procesos de apropiacion pasives. Sin
embargo, los procesos hegemaonicos no logran ef dominio absoluto en el escenario
escolar, la relacion de padres y vecinos con la escuela estalla en conflictos toda vez
que el orden deseado es guebrado. La institucion establece las condiciones de la
participacidn aunque no puede evitar gue paradojicamente se impregne de 13
produccidon cuftural del medio social inmediato. Las practicas escolares contienen
la historia local constituyendo la identidad social de sus sujetos y confiriendo
particularidad a la identidad institucional. En este procesc contradictorio fa autono-
mia ocupa un espacio importante aungue no se deja ver.

Palabras claves: integracion Escuela Comunidad - Practicas escolares - Vida
cotigtiana - Contradiccion - Hegemonia.

* Proyecto de Investigacion ejecutade en la Facultad de Ciencias de la Educacién; financiado por
la SICTyFRH, UNER; Informe Final gprobado por Res. C.5. N° 65/97, del 10/04/97.

** Investigadora y docente de la UNER y de fa UNR. Titular de catedra en Sociologia de la
Educacién en ambas universidades. Direcadn particular: Alie. Cochrane 1434 (3100) Parand,
tel.: 043-363881. e-mail: landrean@satlink.com
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Introduccion

Este estudio, realizado en la cludad de Parand entre 1990 y 1995, se
propuso indagar enla canstruccion de la conflictiva relacion de la escuela con
su medio social. Inicialmente encarada a solicitug de las autoridades dei
Consejo General de Fducacion ante la reiteracion de conflictos en escuelas de
la provincia, con el cambio de gestion, pronto se abandong el interés oficial
por el tema de modo que la investigacidn continud $in gue se concretara un
convenic formal.

Las escuelas poseen una conflictiva cotidianeidad. Con mucha frecuen-
cia somos testigos (o protagonizamos) interpelaciones de padres, grupos u
organizaciones vecinales a escuelas 0 a algunos de sus miembros. Por otro
lado, docentes y directivos suelen lamentar la falta de participacion de la
comunidad, o la intromisién de algunos padres en «asuntos que no les
coenciernen». La participacion es retaceada o preduce frecuentemente con-
flictos de autoridad. Rara vez encontramos proyectos educativos gue incluyen
a la comunidad como parte de su vida escofar y en esos casos parecen ser
vulnerables por su fragilidad institucicnal, ser efimeros o estar reducidos a una
gestion aislada.

Este desencuentro, que parece agudizarse en los (Mimos diez anos, se
origina en la idealizada relacidn de la escuela con su comunidad, imaginada
socialmente como un vinculo sin fisuras, en franca armonia y cohesion. La
realidad, sin embargo, hace trizas ese orden deseado y en las escuelas estos
problemas se suceden con harta frecuencia.

La crisis educativa, por otra parte, se ha manifestado en una protesta
docente organizada en contra de la politica oficial y cuenta con el apoyo de
muchos padres que reconocen la relevancia de la institucion para la famitia.
Como ven, esta articuiacion no solo es cenflictiva sine que comporta con-
tradicciones propias de la sociedad en su conjunto, la degradacién de lo
publico, el desprestigic y la rigidez de las instituciones, la insatisfaccion, la
pérdida de sentido, parecieran concentrarse en las escuelas, como cajas de
resonancia.

El estudio realizado se propuso entender el problema como
paradojas de sentido, como expresiones particulares de las agudas
contradicciones sociales de la nueva etapa del capitalismo.
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1. Las preguntas iniciales

Quienes se desenvuelven en el campe educativo seguramente caincidi-
ran con nosotres en que las escuelas son semejantes entre si porgue
comparten una estructura normativa sedimentada simbélicamente, sujetas a
un sistema altamente controlador y jerdrquico. Sin embargo, al mismo tiem-
po, cada escuela se distingue, es Unica, produce un mundc propio que exige
procesos de apropiacion particularizados y selectivos. Averiguar cémo se
produce socialmente la institucion escolar y cémo se construye la relacion con
el medio sccial inmediato equivale, pues, a penetrar en la dialéctica entre
particularidad y generalidad en el campo educativo.

Los interrogantes niciales provienen de dos fuentes principales. Par un
lado, de preocupaciones teéricas acerca de la funcion sccial de la escuela en
momentos de reestructuracion del mundo capitalista v la crisis sociai gque
desata y gue se condensa particularmente en la institucion escolar, produ-
clendo rupturas de sentido y quebrando el pacto politico con la sociedad civil.
Por otro lado, del interés por profundizar en el conocimiento de frecuentes
casos concretos de conflictos en la provincia con caracteristicas comunes.

En esa blsqueda, las primeras preguntas gue nos formulamos fueron:
¢Las contradicciones sociales producen los conflictos en el escenario
escolar?;de qué manera?

(Como se encarna la sociedad politica en la histeoria cotidiana de cada
institucion y cémo interviene el medio social inmediato en su apropiacién?

:Qué papel juegan los distintos actores {alumnos, docentes, padres,
directivos, vecinos, ordenanzas, miembros de cooperadoras, etc.) en esta
construccion, y cudles son las l6gicas de sentido presentes en las apropiacio-
nes de lo escolar?

Nuestros interrcgantes iban un poco mas alida de las preguntas que
hahitualmente los maestros se formulan: «; Por qué se producen fos conflic-
tos 7» «;Porqué nonosapoyan 7» «Todo el esfuerzo que hacemos... jypara
qué ?, ipara que la comunidad nos ignore, o nos sefiale con el dedo 7»

2. Estrategia metodolégica

A diferencia de los estudios macrosociclégicos, con una vasta tradicion
en investigar la relacién entre educacion y sociedad, nuestra investigacion se
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propuso, en cambio, penetrar los procesos concretos de produccidn y repro-
duccién social, encarando a las escuelas como escenarios donde se entretejen
practicas cotidianas que particularizan la funcion educadora.

El estudio en profundidad, tal como denominamos nuestra estrategia
metodolégica, recupera las técnicas de aproximacion a lo particular sin
abandonar el empleo de categorias sociales que permiten teorizar la expre-
sion menuda de los procesos sociales globales, en marcos contextuales de
tiempo y espacio que les confieren individualidad. Siendo la refacién escuela
comunidad sumamente compteja y multideterminada, nuestra opcion meto-
dologica fue establecer el foco de la mirada desde la perspectiva escolar, es
decir, centrando el analisis de la integracion desde el terreno escolar mismo
y mirando desde alli sus historias y aconteceres.

La investigacion se harealizado a través de una combinatoria de técnicas
cualitativas como entrevistas en profundidad a distintos actores, observacio-
nes sistematicas en distintos ambitos y momentos de la vida cotidiana, analisis
de material documental, el empleo de técnicas no convencionales como talle-
res de reflexién con dispositivos analizadores, uso de fotografias, grabacio-
nes, videos, la realizacion de dibujos y expresion pléstica.

Para llevar a cabo este complejo estudic nuestre equipo se internd en la
vida de dos escuelas publicas de nivel primario: una escuela centenaria de
origen rural y asentada en un barrio tradicional de los suburbios de Parana
poblada originalmente por inmigrantes. Y otra urbano marginal, ubicada en
un bkarrio sociatmente periférico, cercano al casco céntrico de la ciudad,
creada hace unos cuarenta afios aproximadamente y que cuenta con una
edificacion nueva. El criterio de seleccion de las escuelas fue que se trataran
de instituciones enclavadas en realidades socioculturales diferentes para
facilitar la identificacion de los procesos globales a pesar de las historias
locales.

El objeto de estudio se encar6 entrecruzando tres dimensiones de la
relacién: el medio sociocultural inmediato (comunidad o barrio), la institucion
escolar (escuela)y el vinculo pedagégice (la relacion docente-alumnas) como
dimension interaccional que condensa la relacién escuela comunidad.

Serealizd la investigacion mediante cuatro abordajes metodolagicos
que operaron complementariamente:

- analisis de la produccién de sentidos: encarando el estudio a través de
talleres def personal docente de las escuelas afectadas. (Landreani)
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- observacion de las practicas cotidianas, mediante técnicas etnograficas

- reconstruccién histérica: a través del andlisis de documentos de archivo
y de la reconstruccidn de la historia oral

- analisis institucicnal: organizacidn escolar, distribucion de tareas y
responsabilidades, circulacion de lainformacién y comunicacién institucional

El trabajo de equipo fue indispensable para efectuar la triangulacion
entre los abordajes, las diferentes fuentes de informacion vy las técnicas de
recoleccion. La contrastacion del estudio con otras escuelas de la provincia
permitieron validar los resultados, aunque estudios de este tipo exigen
controles epistemotdgicos no convencionales y NG se proponen su generali-
zacion.

3. Los presupuestos de partida

La recuperacion de anélisis de tedricos provenientes de la Sociologia
critica (A. Gramsci, A, Heller, A. Giddens, M. Foucault, B. Baczko), de la
Psicologia Social (C. Castoriadis, F. Guattari, G. Deleuze), de la Antropologia
Secial y Educativa (C.Gerth, G. Balandier, E. Rockwell}, como de la Sociologfa
de la Cultura (P. Beurdieu, R.Williams) y de la Sociologia de la Educacion
propiamente dicha (P. Willis, M, Apple, P. Mctaren, T. Da Silva, M. Gadotti,
J.Tamarit, ) ayudaron a producir las hip&tesis orientadoras del trabajo, como
asimismo, antecedentes de estudios similares fundamentalmente latinoame-
ricanos (€. Rockwell y J. Ezpeleta, A.Tezanos, G. Batallan y M. Saleme, |.
Nogales, R. Vera, V. Edwards y J. Assaél, M.R. Neufeld, H. Méndez y D
Milstein, E. Achilli, entre otros)

Las categorias claves integracion - escuela - comunidad fueron
acompanadas con otras de igual complejidad como censtruccidn social -
hegemonia - medio sociocultural inmediato - imaginario social - sentido
coman - sentido practico - identidad institucional - practicas escolares -
produccién y reproduccion cultural - orden y conflicto - contradicciones, para
citar las mas importantes.

En forma breve, mencionaremos algunos presupuestos gue conforman
la plataforma tedrica del proyecto y que se desarrollan en el capitulo 3 del
Informe Final: La relacién escuela-comunidad ha sido entendida como
proceso de construccion social, como una red simbélica de compleja
articulacién entre lo civil y lo politico, entre la produccion cultural y la
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normativa del sistema pliblico. En esta trama, fa relacién pedagégica
condensa la relacidn escuela y comunidad en tanto el docente encarna la
accion educativa prescripta por el estado y el alumne es portador de la
produccion cultural de sumedio social. La escuela esescenario socialy alberga
una cotidianeidad conflictiva en la medida que la integracion de esos mundos
es un proceso de produccion cultural contradictorio. Cada escuela, pues,
expresa las contradicciones sociales de particular forma.

Esta integracion contradictoria se manifiesta en la identidad insti-
tucional: resultado del proceso de institucionalizacion de un modelo
hegemoénico de accién educativa que ignora la presencia cotidiana de
los sectores que intervienen en su construccion.

4. Las conclusiones

4.1. La escuela ajena:

Una de las primeras conclusiones que elaboramos a partir de la bsque-
da de sentido de la informacion recogida es que los docentes entienden a
la escuela como ajena y externa a ta comunidad. El sentido comun
docente apela a distintas formas de enunciarlo: «o elflos o nosotros», «los
padres no tienen por qué meterse a decidir sobre la escuela, que decidan
sobre su comunidady», «el barrio no hace nada por la escuela», «nosotros
tenemos que educarlos (a los padres) porque su medio es un desastre»; «Para
eso estd la escuela para que se integren a la sociedad, para que puedan salir
de la vida del barrio», «Escuela y comunidad son dos realidades muy dife-
rentes», «Esta gente no reconoce que la escuela no es el barrio y entran como
si fuera su casa») et

Contradiciendo este sentido comuin (habitual e irreflexivo), la
realidad sociocultural del medio inmediato penetra en la escuela
mimetizandose en su vida cotidiana, e impregnando con su sello a la
institucion. No solo los alumnos portan su cultura ingresandola a! mundo
escolar (reacio a admitirlo}, sino con la presencia misma de otros actores del
medio social (cooperadores, padres, miembros de las comisiones vecinales,
cura, etc.} y las vinculaciones que establece la escuela con elfos en forma
individual y con el barrio a través de sus instituciones {el almacén, el centro
de Salud, el club, centro de participacién, comisaria, etc.)

La escuela primaria es una construccion social negada por el
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sentido comun docente, Esta paradoja de sentido nos obligd a adoptar una
estrategia para su estudio: por un lado, nos detuvimos en ei analisis de la
produccion de significados acerca de la relacion de la escuela con su
comunidad al intericr de la escuela, y por el otro, nos centramas en el estudio
de los procesos hegemanicos, es decir, enlas formas de penetracion del poder
simbélico en el sentide comuin escolar.

La mayoria de los estudios sobre el discurso docente parten del supuesto
que los significados pueden capturarse al margen de las condiciones particu-
lares de la produccion simbolica y presuponen la existencia de significados
legitimados e instituidos, «fijados» o que cobran entidad simbdlica. El cbje-
tivo de nuestro trabajo indagatorio, en cambio, estuvo orientado por la
deconstruccion del proceso mismo de produccion de significados enla
escuela, y la identificacion de las principales condiciones que bor-
deaban esa produccion. Para ello fue sustantivo apelar a los talleres como
espacios colectivos de produccién de significados, y analizar sus condicienes
metodoldgicas y psicosociales.

Los talleres fueron encuentros sistematicos, realizados quincenalmente
con la totalidad del personal docente y directivo, en una de las escuelas
durante tres anos consecutives. La metodolegia empleada estuvo centrada en
el analisis de emergentes de la vida cotidiana escolar, es decir, en el anétisis
descriptivo de las practicas cotidianas en la escuela.®

De ese trabajo deconstructivo pudimos concluir que el proceso
hegemdénico (entendido como las formas sutiles de penetracién del
poder) serealiza a través de la produccién y circulacion del imaginario
escolar (sistema de representaciones, emhlemas, signos, imagenes,
etc. que incluye la mas variada produccion simbélica) reproduciendo
un sentido naturalizado que supone una relacion simétrica de la
escuela con su medio sociocultural inmediato. Este es el sentide de la
expresion docente cuande afirma que la escuela y la comunidad son realida-
des opuestas, prolongando laimagen del imaginario normalista que identifica
educar con civilizar.

La produccion simbolica en la escuela (como en cualquier institucién)
estd constrenida por la contextualidad, es decir no puede analizarse al
margen de las condicicnes particulares en las que se pone en practicay no esta
sujetaexclusivamente alos procesos hegemdnicos discursivos. Para esclarecer
la comptejatrama de significados{inconstante, inconsistente, aparentemente
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homogénea) que afirmaban esta idea de ajenidad de la institucion escolar,
utilizamos los talleres como herramienta de investigacién.

En el desarrollo de los talleres logramos identificar las principales condi-
ciones que operaban como marco contextual de la narrativa:

a) La interrupcién de la vida rutinaria de Ja escuela producida por los
talleres sistematicos y el ingreso de los investigadores a su vida cotidiana.

b) Historias silenciadas que operaban como supuestos implicitos en la
identidad institucional.

¢) La malegrada transformacion curricular provincial (iniciada en 1989)
que habla desarrollado expectativas de cambio en muchos maestros, queda-
ron frustradas al no estar contenidas en proyectos colectivos y quedaron
presas de los avatares de la politica oficial.

d) La debilidad de la gestion institucional para contener y amparar
proyectos en ciernes. .

La narrativa docente es una produccion no sélo situada en tiempo y
espacioy hegemonizada por los imaginarios scciales sino fluctuante y desen-
volvente, de modo que fue preciso también identificar momentos del flujo
narrativo para deconstruir la gramatica de su enunciacion.

Tres momentos claves reconocimos en el proceso de produccion de
significados en los talleres:

a) Un primer momento fue la explicitacion de un discurso formal,
homogéneo, que apela a argumentos ideologicamente asentados en el
imaginario escolar. Fue el primer nivel discursivo: la narrativa de superficie,
aparentemente compacta, la forma mas coherente del discurso hegemanico.
haciéndose patente el sentido coman: repetido, irreflexivo, naturalizado. En
esta etapa se hace fuerte mencion a la escuela y su misién civilizatoria, la
incuestionabilidad de los saberes escolarizados, los modelos de normalidad,
el sentido de orden vulnerado, el disciplinamiento legitimado, etc.®

b) La descripcion de la vida cotidiana escolar mediante el refato de
episodios permitid, en un segundo momento, la inclusion del saber practico,
dando lugar asentidos que carecen estrictamente de una explicitacion verbal,
sisteméatica y efaborada. Nos estamos refiriendo a lo que los docentes llaman
«experiencia», es decir, al conjunto de conocimientos empiricos que maes-
tros y maestras elaboran en su practica cotidiana y que da lugar a diversidad
de sentidos que quedan empafiados por el sentido comun. Fue un proceso
de elucidacion que permitio problematizar los principales emergentes de la
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cotidianeidad (Ja indisciplina, las relaciones institucionales, el aprendizaje) Ese
proceso derivd en proyectos colectivos que fueron tomando cuerpo al
tercer ano de trabajo, formas inacabadas e incipientes de autonomia colec-
tiva. Un aspecto interesante de destacar en este analisis fue que las experien-
cias alternativas (que producian rupturas del sentido comin) no estaban
vinculadas estrictamente a estrategias pedagégicas concientemente elabora-
das sine a la improvisada busqueda de resolucién de situaciones de elevada
tensién en el aula (o fuera de elia) que exigian 1a busqueda de alternativas
forzadas por las crcunstancias

¢} Un tercer momento fue la identificacion de las condiciones de la
tarea educatva:

- Las condiciones de trabajo

- La debilidad de 1a gestion colectiva

- La formacion profesional

En este momento, el grupc tuvo nocidn de la precariedad de la
construccion de la autonomia docente porque el reconocimiento de la
capacidad de producir nuevos significados (resignificacion) tropezé con los
limites que establece la institucién,

Esta tercer etapa en la produccién de significados nos conectd con los
procesos hegeménicos en tanto establecen las condiciones que censu-
ran la capacidad creadora de maestras y maestros, al tiempo que
refuerzan la reproduccion de la divisién de clase, género, raza y edad.
Ya no era la narrativa de superficie, sino la sutileza, la complejidad, de la
recursividad escolar.

i Como interpretar estas paradojas de sentido? (Es posible generalizar
este proceso de construccion de significados en las escuelas? La nocidn de
ajenidad, esa idea de que la escuela estd al «margen» de la cotidianeidad
social tiene fronterasinfranqueables? La principal cenclusion de este abordaje
fue que los procesos hegemanicos no son uniformes ni se encarnan de
la misma manera en cada institucion. La produccidn simbdlica en cada
escuela {como en cualquier institucidon) no esta sometida a un procesc de
imposicidon univoca sino gue se efectiia mediante procesos de apropiacion
particulares (Landreani, 1996a)

Las narrativas de superficie suelen inundar el campo discursivo y como
deciamos, opacan la produccién de sentidos, disponiendo de un discurso gue
se encuentra incuestionado. En ese discurso, la escuela {(genéricamente)
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representa la figura indiscutible de la cultura legitima. Los docentes asiencar-
nan una figura que les niega autonomia social y politica, escondiende (y hasta
propiciando la autocensura) su capacidad productiva.

Pero este proceso hegemonico da lugar a la paradoja: los alumnos, los
padres y vecinos, los propics docentes «ingresan» el medio sociocultural,
impregnando lo cotidiano con sus practicas. Es imposible evitarlo. Y si se
empena en ello brotan los conflictos porgue las practicas no admiten duefoes.
Orden y conflicto van juntos, disimulados por la hegemoenia. En el sentido
comun domina la nocidn de ajenidad pero en la practica cotidiana los
docentes admiten gue la escuela se distingue per su medio social. Por eso la
identidad institucional es paradéjica: la escuela es sentida como propia
de la comunidad, porque su pertenencia se efectla mediante procesos de
apropiacién, y ajena a ella, porque la escuela establece {obedeciendo un
mandato social) relaciones de subordinacion incuestionada que no admite (a
intervencidon comunitaria. «La escuela tiene 1a histcria del barrio, aunque no
nos guster» ha dicho una docente sintetizando esta contradiccion.

4.2. El sentido de la relacién escuela comunidad:

El sentido de la relacion de la escuela con la comunidad se
encuentra atravesado por la valoracion que la comunidad escolar
realiza del «entorno familiars del alumno. La famiiia, en el imaginaric,
preanunciala calidad de alumno en tanto se aproxima (o aleja ) da los modelos
de deseabilidad. Es por eso que la relacion escuela comunidad se
manifiesta en contrasentidos que se expresa en conflictos de mayor
tensién cuanto mayor sea la distancia que separa las ideas imagenes
del imaginario {el modelo de alumno y de familia que fijan los
parametros de normalidad, la imagen de la escuela como modelo
institucional) con los sujetos reales, las relaciones que se sustancianen
la practica social cotidiana.

En las escuelas urbano marginales el mito del buen alumno vy la ilusoria
armonia de escuela y comunidad se estrellan con las practicas culturales de
«los pobres» porgue contradicen las figuras/imagenes del imaginario.

La presencia del imaginario escolar en estasvaloraciones se denunciaen
las expresiones habituales de maestras al referirse a los alumnos: «carecen de
habitos», «no traen nada», «lo poco que aprenden lo aprenden en la
escuela», «son lentos», «no son normaless, «son discapacitados sociales». La
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constante en estas expresiones esla caracterizacién negativa. La desviacion
respecto del modelo de alumno recoge una vieja polémica: la lucha de clases
al interior de {as escuelas. El sentido comun docente se mantiene aferrado a
valores e ideas del normalismo positivista que negé sistematicamente las
diferencias sociales en su afan de homogeneizacion.

Acompafiando ese modelo ideal de alumno (no sélo alejade de las
practicas culturales subalternas sino también de las practicas infantiles de
otros sectores scciales que se desarrollan a tono con las nuevas propuestas
culturales dominantes) encontramos otra idea/imagen igualmente distancia-
da de las practicas reales: la ilusion de la relacidn armonica entre escuela
y comunidad, que contrasta vivamente con la conflictiva relacién de maes-
tros y padres. El sentido de un orden de equibbrio {como si las relaciones
obedecieran a una ley natural que tiende a la armonia) prevalece en el sentido
comun y <res una nsatisfecha expectativa de que todo ocurra «como
corresponde». La imposicidn de la reforma educativa se asienta igualmente
en esta incuestionabilidad del sentido de orden.

Deigual forma operalavaloracién que se realiza de | a familia y el barrio.
Elabismoentre lafiguraidealizada de la familia nuclear yios grupos familiares
gue confian en la escuela, no resiste la comparacién: «carecen de habrtos»,
«los dejan solos», «no piensan en fos hijos», «No les importa nada», «Les dan
piata pero no se ccupan de eflos». La distancia se agigante cuanto mayor sea
la brecha en los habitos, costumbres y capital cultural. La relacién que
establece cada escuela estd atravesada por las relaciones de poder de clase
que se encarnan en las valoraciones: «Estos no trabajan ... para qué quieren
tantos hijos ?» « No les dan nada ni les interesa educarios» «Se dejan estar,
no saben mas que estar ahi sin hacer nada»

La presencia de padres en la escuela es paradéjica: es un anhelo
generalmente insatisfecho de reconocimiento de la labor docente y de
la aspiracion de ver confirmada su accién civilizatoria. Sin embargo, los
padres retacean su colaboracion. Esta renuencia a participar menoscaba la
autoridad escolar y la relacion se tensa, en un tire y afloje. Suele ser comun
que la relacion escuela comunidad se defina como una «pulseada» entre el
adulto y el alumno, que se hace extensivo a los padres como el ambiente
inmediato responsable de la socializacién primaria. El retaceo de los padres es
probable que se deba a estrategias de evitacion de confrontacion con los
miembros de la escuela ya que la idealizada armonia esté impregnada del

CDT15 117



LANDREANL Ny col

sentido de orden gue impera en nuestra sociedad.

El caracter subordinado de la imaginada relacion docente-padres se
reproduce en una red contradictoria en la que docentes elabaoran y ensayan
estrategias variadas para capturar el interés de los padres para lograr su
cooperacion. Elfracaso en la convocatoria, esta signada por el significado gque
la misma escuela ha construido sobre el barrio y sus familias.

La relacién que las escuelas establecen con la comunidad tienen
tres formas dominantes:

a) La convocatoria individual a los padres, es la forma hahitual de
entender la colaboracion que los padres deben prestar & la accion educadora.
La relacion personalizada se establece a través de los alumnos y se sostiene a
lo largo del calendario escolar mediante las reuniones de padres, generalmen-
te convocadas para tratar temas vinculados a la marcha de sus hijos en ia
escuela. El supuesto que imperaen esta convocatoria es que los padres deben
apoyar su tarea especifica en el aula ayudando a sus hijos a hacer os deberes,
controlar su estudio, garantizar que traigan los materiales solicitados, pagar
la cuota de cooperadora, mantenerse informado a traves del cuaderno de
comunicaciones y, scbre todo, exigir obediencia a las reglas de la escuela,
formar habitos de higiene y convivencia que redundan en un «huen»
comportamiento v el respeto a la autoridad y la institucion.

El sentido de cooperacién posee un denominador comun: el
docente establece las condiciones de la colaboracion. Por le cual, el
supuesto general adquiere caracteristicas particulares propias del contexto de
interaccion del aula con cada maestro. Las consultas a los padres rara vez se
dirige a su opinidn sobre el proceso de aprendizaje de sus hijos 0 sus
expectativas en relacidn a a la tarea escolar sino a cuestiones operativas u
opciones preestablecidas. Parte de la intervencion de jos padres en la vida
escolar se ha concentrado en la realizacién de los actos celebratorios :
colacion de grado y vigjes de fin de cursos. Los imaginarios prestan conformi-
dad a este disciplinamiento social y corroboran el poder simbolico ejercido
por docentes y directivos, en una difusa penetracion del sentido de disciplina
y autoridad. Cuando algunas maestras reclaman apoyo para demaocratizar 1as
relaciones con los alumnos, en busca de nuevas alternativas pedagogicas,
suelen encontrarse con la exigencia de los padres de que no se alteren las
reglas de autoridad y que se restituya la obediencia , interpelando muchas
veces a fos docentes para que apliquen con rigor 1as normas disciplinarias
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(iPéguele sefio si hace falta | me dicen los padres... mas todavial» «A veces
es dificil conseguir que los chicos participen... no solo no hacen caso y te
desordenan todo, vienen los papas y te exigen que pongas disciplina»
«Cugndo les dije que los chicos tienen grupos para investigar, las madres sé
quejaron porque andan todo el dia en a calle y na aprenden nada, prefieren
que esten sentaditos, copiandos)

La relacién con padres y madres se tensa en {as familias cuyos hijos
alteran el trabajo escolar y estos casos el origen de fos conflictos se depositan
en ella,_siendo laexclusion lasalida favorable parala institucion: «Nos sacamos
de encima un problema», «tas manzanas podridas echan a perder el cajon
entero», «Por Culpa de este chico ya se fueron tres de fos mejores» « No lo
podemos expuisar pero podemaos hacer que no lo vuelvan a inscribir» «Por
suerte, lo sacaron, ya no podiamos mas con él, ... y con su familia claro!!

b) La instancia de mayor ritualizacion de la relacién que la escuela
establece institucicnalmente con la comunidad lo encontramos en los actos
escolares. Como todo rito, cada acto escolar se realiza como una ceremenia
en ta que cada elemento, cada sujeto, juega un papel especifico en un orden
pautade. El lugar preestablecido de [as autoridades, de los miembros de la
escuela, de los nines, de los padres, de los invitados especiales, en cada acto,
cobra unadimension espacial enelcualfa posicién social gueda materializada
no sclo en la ubicacion de los asientos sino en el orden del ceremonial,

Los actos escolares vienen a cumplir un papel esencial en el vinculo con
el medio social: la escuels exhibe publicamente su labor, [a pone a conside-
racién, de ahf que sea una liturgia cuidadosamente programada y celosamen-
te ejecutada. Ellugar de los padres y su participacion enfa crganizacion de los
actos varia segun el motivo que convoca la ceremonia. En el dia de la madre
por ejemplo, occupan un lugar preferencial y son homenajeadas con regalitos
especiaimente preparados. En el dia del maestro en cambio, cobran las
madres mayor protagonismo, aungue rara vez ta institucién cede totaimente
la organizacion del acto. s usual que algunos aniversarios patrios culminen
con baile, fiesta y entretenimientos donde participa toda la familia. En estos
casos, la relacion de la escuela y la comunidad pareciera quedar satisfecha.

Enfin, el caracter ceremonial de la practica escolar en estas ocasiones no
logra ocultar las diversas expresiones de los actores en la constitucion de la
vida cotidiana escolar. Los murmullos de los que observan el acto desde las
oritlas, el movimiento de los alumnos en las filas, inquietos, los susurros y
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confidencias de las maestras, no dejan de mostrar que aun en fos momentos
de mayor ritualizacién la escuela tiene una vida social muy activa que
trasciende la regulacion normativa.

¢) Las organizaciones de padres:

Los miembros de las escuelas anhelan institucionalmente lograr una
relacién organizada y sistematica con vecinos y padres. No desdefian la
conformacion de organizaciones. Por el contrario, estimulan su participacion
en el apoyo de tareas no pedagdgicas. La tarea de asistir y colaborar en
funciones complementarias se sostiene por el aporte de los anexos: club de
madres, ropero escolar, grupos de apoyo a la biblioteca, botiguin, centros o
comisiones de ex-alumnos, etc. Sin embargo, la organizacion gue posee
mayor peso institucional, y que concita la mayor preocupacion de cada
gestion es la Asociacion Cooperadora. Veamaos por que.

El abandono gradual del Estado en el sostenimiento de la escuela
ha generado una demanda de participacion de los padres que esta
ligada a la necesidad de sostener economicamente a la institucion. De
este modo la participacion se ha centrado en la Cooperadora, por su creciente
responsabilidad en la recaudacion de fondos v su capacidad para mantener
y mejorar el edificio, dotar a la escuela de equipamiento adecuado, y resolver
problemas que exigen erogaciones.

Las Cooperadoras son motivo de frecuentes conflictos de poder enla
gestion escolar. Ello es asi parque el funcionamiento de lainstitucion requiere
cada vez mas de su asistencia y ello genera una suerte de subordinacion
funcional de la escuela a las decisiones de esta comisidn. La mayor injerencia
de la entidad en el mantenimiento del establecimiento implica el manejo de
importantes sumas de dinero cuyo origen, destino y administracion quedan
en manos de un grupo gue en términos legales tiene autarquia aunque 13
direccién de la escuela ejerza el control sobre las decisiones.

Las historias escolares nos muestran gue con harto frecuencia algunos
miembros de cooperadoras {padres de alumnos gue son activos vecinos del
barric) desarroilan procesos de apropiacion institucional, interveniendo acti-
vamente en su vida cotidiana vulnerando la subordinacion exigida, creando
fricciones con los miembros del equipo directivo. Ello explicaria la estrecha
relacion que algunos directivos suelen establecer con ciertos miembros de la
asociacian, depositando en ellos la confianza de que no sera vuinerada su
autoridad.
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Las histerias escolares muestran que, con frecuencia, algunocs padres
desarrollan procesos de apropiacion activos vulnerando ta pretendida
subordinacion al intervenir en aspectos de la vida cotidiana escolar, apropian-
dose de la institucion escolar y consecuentemente creando fricciones con las
aspiraciones de subordinacion de la gestion de turno. No olvidemaos que el
imaginario escolar tiene una omnipresencia simholica que preestablece el
marco de las relaciones también en estas organizaciones. Ello nos aproxima
ala division social de las escuelas porque la capacidad econdmica de cada
cooperadora dependen de la de |a posicidon de clase de sus miembros. Las
escuelas pobres poseen cooperadoras débiles, con escasa capacidad de
obtener ingresos de los propios padres y con dificultad para acceder a
subsidios o apoyo econdmico de otros sectores. Las escuelas, en cambio, que
acogen sectores mas ricos vy con vinculaciones sociales y politicas suelen
conformar cooperadoras que dotan a su escuela de equipamiento moderno,
material de computacidn, mejorando las cendiciones fisicas def edificio, etc.
El arbitrario cultural del secior sccial es determinante en la apoyatura
econdmica de la escuela, reforzandose de esta manera las diferencias sociales
no sélo al interior de la escuela (guiénes son |os que acceden a la Comision
Directiva) sincy fundamentalmente acentuando las diferencias sociales de los
alumnos en las diferentes escuelas. Podriamos hablar entonces de la
territorializacion de las diferencias escolares.

4.3. Relatos de la historia de la escuela y el barrio

La reconstruccion de la histeria escolar de las instituciones estudiadas
nos permitio penetrar en los lazos que establecieron los sujetos vinculados a
la escuela y cémo historicamente fueron adjudicando sentidos a ese vinculo.
Escarbar en los archivos, remover recuerdos y recopilar anécdotas, nos
posibilitd armarla historia de ambas escuelas en su barrio: historias retaceadas,
almacenadas en trozos y plagadas de conflictos, contadas de diversos modos
y sentidas de distintas maneras.

El ocultamiento sisternatico de las historias es parcialmente suspendido
con los aniversarios de fundacién de las escuelas. Entonces, se releva
informacion que permite recuperar su crenclogia. Las historias formales se
arman como rompecabezas en los que cada gestidn ocupa un espacio
previsible: el listade de directores, las ampliaciones del edificio, las promocio-
nes, la planta del personal, el acta fundacicnal, se constituyen en documentos
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que suelen ocultar la vida particular y contradictoria de Jos sujetos que hacen
la historia viva de la escuela en el barrio.

A pesar de esta hegemonica negacién por censiderar como parte del
presente la conflictiva construccion de la institucion, la historia deja huellas:
la memoria queda reservada en quienes transcurrieron la vidz escolar y puede
ser recuperada a través de la historia orai.

Cada gestion establece un hito en la historia formal de las escuelas,
criterio que abunda en laidea de que cada gestion inaugura un momento que
queda fijado a las caracteristicas particulares del director o directora y su
manera de encarar |a relacién con el barrio. En nuestra busqueda pudimos
encontrar trozos de historia almacenada en material documental y comple-
tada con la historia oral de algunos protagonistas. Estas fuentes, recortadas,
con datos dispersos, nos mostré una dimension de la historia: un proceso
fragmentado y oculto. Tal vez el ejemplo mas claro de esta discontinuidad
de la historia escolar lo encontramos cuando revisando papeles de una vieja
carpeta pudimos identificar cuatro fundaciones de la biblioteca de la escuels
alolargo de sus cien anos de existencia. Con nombres distintos, ninguna de
las fundaciones hacian referencia a la biblioteca anterior. No esta demas
aclarar que la escuela nunca interrumpié su labor en el barrio.

En alguna ordenanza del Consejo de Educacion se indica la destruccion
del «papeleo» cada diez afos. Sin que ningun directivo o furcionario pueda
explicar su origen, los materiales de archivo son quemados periddicamente
colaborando asi con un «presente permanente» que desdena la historia. En
todo caso, es frecuente encontrar ei Album de Oro, que conserva fotografias
de algunos acontecimientos importantes: promociones, actos escolares, ani-
versarios, ordenados cronoldgicamente.

Los protagonistas de |a historia escolar relatan de diversa manera su
paso por la institucion y elaboran versiones gue tienen que ver con el lugar
asignado.

a) Los docentes se extraiian de no poder conformar un relato
anico y «verdadero» de la historia de la escuela porque su sentido
comin mantiene hoy el mandato de la «unidad de criterios». El
imaginario escolar no admite escuelas contradictorias y menos adn con
rupturas o quiebres en un proceso que se imagina coherente, sostenido.
Maria Rosa, una maestra gue participé activamente en la reconstruccion de
la historia de su escuela en el barric, nos confié apesadumbrada «£Esta escuela
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tiene agujeros negros en su historia» al referirse a momentos gue parecian
fugarse, sin dejar huellas, momentos sin conienido aparente, sin indicios a
nuestro alcance. Ella queria mostrar la historia tal como es relatada a los
alumnos: como una croenalogia de hechos, sin fisuras. Pero esa es una cons-
tante que recorre a las escuelas en su conjunto.

Los docentes recién ingresados a la institucion descenocen |os avatares
delarelacion escuela-barrio. La universalidad subyace intacta en el imaginario
escolar, entonces se mantiene actualizada la idea de que todas las escuelas
son iguales. La informacidn iransmitida inicialmente queda reducida a las
fichas de seguimiento de los alumnos del afic anterior y en todo caso, a
comentarios acerca de la gestion institucional, los anexos y al nombre de las
familias mas cercanas a la direccion. El proceso de apropiacion insti-
tucional permitira ir incorporando el sentido comin particularizado
que organiza y disemina la valoracion que se ha institucionalizado
acerca de la comunidad y los alumnos.

El personal de la escuela conserva empanada su historia vivida porque
el imaginario escolar opera dominando también la memoria. Los conflictos
solo son narrados en secreto, pocas veces se hacen publicos.®

Los docentes que viven en el barrio peseen una contradictona pertenen-
cia a la institucién y al barrio. En su narrativa se cuela esta ambivalencia,
idealizando el barrio de su infancia, poniendo el acenrto en la escuela en el
presente. La escuela no es una construccion social en estas representaciones
sino unainstitucion a la que se accede trasponiendo una pertenencia por otra.
El caracter simbélicamente simétrico de la relacidn escuela comunidad cobra
sentido (subterraneo) de esta manera.

b) En el barrio en cambio, se conserva la historia de la escuela en
forma menos sedimentada porque la produccién cultural trasciende ta
escuela, y se haya masligada a las particularidades de la vida cotidiana
del sector social. La accion hegemanica de la normativa escolar no penetra
directamente en la cultura subalierna. Esto no quiere decir gue la escuela no
actle a través de la inculcacion de los alumnaos, recordemos que hemos
afirmado que la institucién edycativa ha sido depositaria de la conformacion
de las identidades sociales. Lo que afirmamos es gue en el medio social
inmediato la escuela no ejerce un dominio directo sobre los significa-
dos y es posible recoger representaciones que quedan pendientes,
recuerdos de conflictos que permanecen suspendidos en la memoria
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de los vecinos: disputas entre director o directora y comision vecinal,
enfrentamientos entre padresy docentes, ¢ de cooperadora con fa direccién.

Estos conflictos suelen quedar frescos en las representaciones de los
vecinos, quienes lamentan que la escuela se concentre en ia figura poderosa de
la direccion, figura transitoria que sin embargo domina las decisiones. Esta
conflictiva relacion se manifiesta en formas de «amor-odio» hacia la escuela. ®

¢) Los/as ordenanzas son informantes claves que cuentan lo que no
aparece en la narrativa docente, son frecuentemente testigos de conflictos
negados por fa institucion. El iugar que ocupan en fa institucion los ubica en
una posicion paraddjica: parte de la vida escolar depende de sus respon-
sabilidades y de su estrecho contacto con las auteridades. Su tarea los/as liga
a la totalidad del establecimiento, permitiendo una perspectiva global y
relacicnal con todos los miembros de la comunidad educativa. Pero a la par,
la desvalorizacion de su tarea contrasia con su dominio de aspectos rutinarios
de la escuela produciendo conflictos de poder con los masstros. Su relato de
la historia tiene ademas un componente notable: suelen tener mayor
antiguedad en la escuela que la de los propios maestros y directivos y aportan
rica infermacién acerca de lo ccotidiano; anécdotas que vivifican |a historia
formal.

4.4. Las practicas escolares:

La observacién de la vida cotidiana nos permitié penetrar en otro umbrat
de la escuela: las practicas escolares. Nuestre interés en conocer la relacion
escuela comunidad no estuvo, entonces, cercado por el orden simbdlico
axclusivamente.

Las practicas escolares san el conjunto de actividades que Hlevan
a cabo los sujetos de la educacién en un tiempo y espacio determina-
dos y constituyen una trama compleja de acciones y significados
particulares construidos historicamente y que se expresan en la
rutinaria vida cotidiana escolar. Para penetrarlas fue preciso llevar a cabo
un intenso estudio de campo que abarcd a los actores en distintos ambitos y
diferentes momentos de la vida escolar.

El analisis descriptivo de las préacticas escolares se realizé sobre ios
siguientes ejes:

a) las condiciones de tiempo y espacio (dmbitos y momentos);

b} las estrategias escolares y no escolarizadas (conjunte de procedimien-
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tos orientados significativamente);

<) la regulacion institucional, las negociaciones y los procesos de apro-
piacién.

Las practicas sociales y por ende las escolares estan constrefidas. El
tiempo y el espacio en la escuela establecen [a medida de lo posible y
son legalizados normativamente La organizacion, distribucién y uso del’
tiempo, como del espacio, son coordenadas preferenciales de disciplina-
miento y en ellas se ponen en juego el ejercicio de un poder que se encarna
en reglas justificadas a través del sentido com(n. La regulacion del orden
disciplinario pone en juego el ejercicio del poder que se encarna en reglas
justificadas a través del sentido comun. De ningun modo es posible genera-
lizar ya que son procesos que se encarnan en la vida particular de las
instituciones pero siatendemos a esta perspectiva de orden, pedemos brindar
multiplicidad de informacién que apunta, justamente, a confirmar el caracter
impositivo de la autoridad escolar. Un caracter que sin embargo, carece de
homogeneidad pues adopta estilos, tonos, albergando sentidos diversos,
encubiertos. Veamos algunas practicas recurrentes:

a. El arbitrario docente, recurso por el cual maestros y maestras impo-
nen las condiciones de la refacién con los alumnos :in que se expliciten sus
criterios y con la expectativa de obtener obediencia como respuesta. («Va-
mos, subrayen les digo...Haganlo y punto...») Este arbitrario forma parte de
una estrategia hegemanica por la cual la tarea escolar se reduce a un mandato
de subordinacidén de contenidos, metodologias y normativas («Tienen que
hacerlo...porque si no, no aprenden»).

b. Otra practica recurrente cohesionada por el sentido comn dominan-
te es la sistematica negacion de la vida cotidiana del alumno/a: los/las
docentes ignoran, censuran, desvalorizan, excluyen y/o desechan la trama
cultural de los alumnoes. En tode caso, puede ser incluida como punto de
partida del trabajo escolar.

¢. Ese caracter excluyente de lo cotidiano se complementa con la estimu-
lacidn de una participacion selectiva, es decir, los alumnos son incentivados
para intervenir en forma condicionada por el arbitrario pedagogico. Elfla
docente discrimina entonces la participacién, desestimando, desconociendo
y/o sancionando formas de intervencion estudiantil a través de las cuales los
alumnos impregnan el aula con su propia produccion. L.a accion hegemonica
entonces deja lugar a la produccion de resistencias ignoradas generalmente.
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d. La cadena de copia es otro recurso utilizado por tos docentes (no
siempre deliberadamente escogido) que consistiria en un circuito de copiado
que empieza por el cuaderno de planificacion, el dictado en fa clase, la copia
en el pizarron y culmina en el cuaderno de clase del alumno.

e. La subalternidad es un circuito que incluye a maestras y maes-
tros. La toma de decisiones esta restringida no sélo por la estructura jerar-
guica del sistema educativo sino refrendada por una cadena de subordinacién
consensuada ( legitimada en el sentido comun) que delega el poder al cuerpo
directivo y su vez conserva un espacio de poder propio en el aula con los
alumnos.

f. El celoso controtf del adulto sobre la tarea infantil tiene como corolario
la demanda de reconocimiento y confirmacién de los chicos al propio
docente («seno, mire como lo hice...»; «esta bien asi?», «Asi seia?, ehl...
seno... asi, eh?... asi?») Gran parte de la interaccion pedagogica se resume en
un vinculo de imposicion - subordinacion que ya ha sido analizado por
importantes estudiosos de fa practica escolar. (Apple, Giroux, Mclaren, 7.Da
Silva, P.Freire}

Estas practicas pertenecen al complejo tejido interaccional de |a escuela
y es equivocado reducir los procesos de interaccion cotidiana a aguelios que
guedansuberdinados a fos procesos de control, administracion de contenidos
y exigencia irrestricta de la obediencia. A pesar del caracter hegemdnico del
orden escolar legalizadc nstitucionalmente vy filtrade y encarnado en las
practicas de los sujetos antes descritas, pudimos advertir gue estas conclusio-
nes estan supeditadas a nuestros propios esquemas perceptivos que oprimen
de alguna manera nuestra interpretacion de lo escolar.

La subordinacién es apenas un fragmento de la compleja trama
interaccional en la escuela y es equivocado reducir los procesos de
interaccion cotidiana a aquellos que quedan subordinados a los
procesosde control, administracion de contenidos y exigencia irrestricta
de obediencia. Un primer indicio provino de la narrativa docente en los
talleres. Alli notamos la existencia de relatos que daban cuenta del ejercicio
activo del sentido practico. Otro indicio importante nos ofrecio la atenta
observacién de las practicas infantiles (menos dominadas por el sentido
comtin) y finalmente, un tercer grupo de indicios nos acercaba a esta
construccion: en la historia institucional, cada escuela estd plagada de
intervenciones de padres que a pesar de |a subordinacion esperada, parecian
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tomar decisiones, hacerse cargo de la escuela como propia, desalentaban la
dependencia y por el contrario, mostraban una activa apropiacién social.
Estas practicas alternativas, de ruptura del sentido comun, fundamentan la
nocion de que las escuelas son espacios de produccion cultural. Las
practicas alternativas al orden no se dejan conceptualizar facitmente
pero al borde de las conclusiones ensayamos una caracterizacién:

a) Son construcciones colectivas y obedecen a procesos de negociacién
que incluyen a mas de dos sujetos.

b} Carecen de un discurso explicito, son pocas veces verbalizadas y se
pueden describir a condicién que el relato reconstruya en detalle las acciones
puestas en juego.

¢) Parecen improvisadas, espontéaneas, o al menos, no deliberadamente
planificadas, no son pactadas concientemente. Son formas practicas no
institucionalizadas {o reguiadas)

d) No se hacen visibles porgue carecen de regulacion normativa recono-
cida : operan en espacios privados a la luz del dia pero ocultos a los ojos del
orden.

e) Son efimeras, porque no estan contenidas en las condiciones
estructuradas de tiempo y espacio escolar. Tienen continuidad y pueden ser
sistematizadas si se logra deconstruir la estrategia que brinda cobesién a las
acciones aparentemente dispersas y sin sentido.

f) implica practicas contradictorias. Es decir, gue conviven con practicas
recursivas, fuertementeinstitucionalizadas, rutinarias, conformando un magma
de acciones .

g) Se manifiestan en conflictos con el orden instituido, siendo negadas,
ocultadas 0 autocensuradas por no corresponder a procedimientos espera-
dos, deseados, promulgados o acostumbrados. Suelen expresarse como for-
mas de resistencia a la autoridad, comao alteracidn al orden, desobediencia,
ignorancia ¢ desconocimiento e Incomprension de las normativas vigentes.

En sintesis estas producciones son colectivas (en tanto sociales), histori-
camente situadas e irrelevantes para el sentido comun (que se alimenta de
las regulaciones de la cotidianeidad y por es ose encuentraninstitucionalmen-
te sumergidas y censuradas, adquiriendo una vida sinuosa, subrepticia pero
de intensa productividad, convirtiendo la escuela en espacio de construccion
social.
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5. La conflictiva construccién social de la escuela

Las conclusiones de este estudio son provisorias. No solo porque se trata
de una exploracién en un terreno blando (ias practicas escolares, como toda
practica social no se dejan construir facilmente como objeto de analisis)
Intentaremos pues proponer un relato teérico de los principales indicios
chservados.

Las escuelas se muestran como identidades extranas a fa practica coti-
diana del medio social. Se materializa esa identidad (nunca lograda plena-
mente) porque se materializa en un edificio, en un barric, en un momento
determinado, con sujetos concretos. Sin embargo, son mucho mas que eso,
son un magma de acciones y sentidos, de contradicciones y hegemaonias que
los sujetos ejercitan en un contexio histérico que cubre de significados acerca
de educar y aprender. .

Las escuelas son construcciones sociales, negadas por el sentido
comun, cuya particularidad se conforma a través de las practicas
cotidianas de los sujetos, de la produccion de sentidos y de los proce-
sos de apropiacion cultural. Esta construccién no estad desprovista de
contradicciones y se manifiesta en alteraciones de la ilusoria relacion entre
comunidad y escuela. ,

Un aspecto comiin a estas construcciones particulares es la soste-
nida penetracién del sentido de orden, un sentido que niega las
contradicciones y provee de ideales de armonia y consenso. El mito del
orden desconoce y niega los conflictos aunque las contradicciones estan
presentes en toda realidad social. El orden promueve la estabilidad, la
sequridad de lo conocido, de ahi que aquello que vulnere ese sentido
ordenado de las cosas, quiebra lailusién de la armonia. Los docentes temen
a los conflictos y apelan a mecanismos autoritarios para garantizar el
orden en la clase, en la escuela.

Orden y silencio son complices del mismo sentido comun que tiene por
misién cumplir la profecia del imaginario: reprodudir las diferencias de ciase,
de género, de edad, de raza. Un circuito que es complice directo de una
organizacion social que exige la aceptacion acritica de las diferencias.

La comunidad, como red sociocultural contenidas territcrialmente en el
barrio, no es reconocida como constitutiva de su escuela (de ahi la idea de
ajenidad que prevalece en el sentido comun docente) Paradgjicamente, la
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institucién incorpora, se apropia a través de la interaccion cotidiana, del
barrio : asume su particularidad en una simbiosis inevitable con el medio
social inmediate, compartiendo su historia. Esa historia que es posible
recuperar en el vecindario, dificilmente en la escuela porque el imaginario
escolar la esconde, la omite. La mision civilizatoria, hoy formadora de
«competencias», le impide codearse con la cultura del pueblo, la integra a
escondidas de su propia memaria porque es una memoria plagada de
conflictos gue no puede admitir.

Los sujetos de la refacidn escuela comunidad desarrollan sentidos prac-
ticos que no son sostenidos institucionalmente, son escasamente valorados
y autocensurados. Las escuelas muestran que la conciencia practica de
muchos maestros se conforma de saberes, procedimientos, estrategias que
admiten las diferencias sociales, las incorporan mediante procesos de cons-
truccion de significados compartidos con sus alumnos. Los alumnos, también
dan muestras de su produccion. Estas expresiones de la intervencion de la
autonomia se concreta en las negociaciones que esquivan la normativa. Las
negociaciones son mediaciones que permiten despejar el mito del orden
porgue procesan contradicciones en la medida que se sortea la confrontacion
de intereses.

La subordinacidn que la escuela ha logrado histéricamente de los padres
y la funcidn que ha cumplido en |a produccidn de las identidades sociales, se
encuentra en crisis. La escuela ha perdide legitimidad y esta atravesada por
la violencia, la desvalorizacion de lo publico y la culpabilidad del fracaso en los
aprendizajes. La interpelacién de padres, vecings, organizaciones comunita-
rias a la escuela, la conflictiva relacién de miembros de cooperadora con la
direccion, la polémica distancia entre los intereses delosnifos y la estructurada
institucian escolar no son sino muestras palpables de la pérdida de sentido de
su labor.

La integracion de la escuela con la comunidad, se transforma entonces
en una epopeya gue debe lidiar basicamente con imaginarios sociales que
insisten en la discriminacion, la exclusidn sociat y las diferencias de clase,
género, razay edad, y sobre todo, denegando, opacandoe y colocando en las
sombras la rica preduccion alternativa. Las escuelas son construcciones
sociales cuya identidad posee la particularidad que el medio socio-
cultural inmediato le impregna a través de las practicas de los sujetos,
de su historia, de los significados que elaboran de su accién educativa,
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del sentido que adquiere para ese sector, y de la apropiacién institu-
cional que la comunidad educativa hace de la normativa oficial.
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Notas

(1) Las citas textuales de informantes son extraidas sin excepcion de los registros de
€campo.

(2) Lz metedelogia empleada en los talleres puede ser consultada en Cuadernos de

Capacitacion Docente N° 1 Ano i El Taller, un espacic compartido de produccion de
saberes.

(3) Los registros textuales de los talleres desgrabados se encuentran en los archivos del
proyecto y permiten sistematizar no sélo el proceso grupal de formulacion de
significados sino también estudiar el proceso de significacion individual de los talleristas

(4) Muchos secretos nos fueron confiados en nuestro trabajo de recopilacidn. Un
elemento tenian en comin: nos pedian que no fueran divulgados. Ef temor de gue se
conaciera ia fuente y que se hicieran publicos hechos considerades negativos para la
historia de |z escuela eran las principales razones para solicitar nuestra reserva.

(5) Esta manera de conceptualizar la conflictiva relacion entre escuela y comunidad fue
aportada por la entonces directora interina de la escuela A, quien nos definia clara-
mente el vinculo de esta manera; «Nuestra relacion corn ef barrio es muy contradictoria:
POr Momentos Nos amamas, POr Momentos Nos tiramaos de los pelos. Yo te puedeo decir
que es una refacion de amor-odio y es dificil lograr un vinculo estables.
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