Re-leer la escuela para re-escribirla (I)

La escuela como espacio social'

Jorge Huergo y Kevin Morawicki

Cuando hablamos de un espacio social no intentamos s6lo una descripcion de los “lugares”
que constituyen la escuela (muchas veces considerada meramente como edificio). En ese
sentido algunos sélo han trabajado una mirada hacia lo evidente: cuantas aulas hay en la
escuela, donde esta ubicada la direccion, qué lugar ocupa el patio o los bafios, etc.
Podriamos decir que es una mirada “arquitectonica’.

Sin embargo, la arquitectura no es un reflejo de los espacios representados en un plano. La
arquitectura registra y comprende los sentidos de los lugares y de las experiencias del
tiempo en un espacio. Un espacio social se refiere a las zonas donde se establecen
relaciones, se plantean conflictos o pugnas por el sentido del mismo espacio, donde se
producen encuentros y desencuentros, negociaciones, reciprocidades, indiferencias,
autoridades o jerarquias, rituales legitimados o no, rutinas admitidas o sancionadas, etc. Un
espacio social es complejo, no lineal. En cuanto tal, es posible trazar una Zopografia,
representando los lugares y distribucion en él; pero debemos también comprender una
topologia, es decir, el sentido que ellos tienen para los sujetos que en ellos circulan y
establecen diversos tipos de encuentros.

El espacio y los espacios escolares

La primera cuestion es aproximarnos al espacio social escolar. Para ello, necesitamos
reconocer al menos tres dimensiones del espacio:

1. El espacio diseiiado (o prescripto) para los distintos actores educativos y para las
interacciones escolares. Nos referimos al disefio arquitecténico, o las prescripciones y
regulaciones espaciales, la distribuciéon establecida o instituida en el mismo, las
disposiciones espaciales y los equipamientos que las configuran, la regionalizacién
establecida, los ejes, distancias y dominios espaciales, las sendas y estaciones
prescriptas, etc. Por detrds existen politicas espaciales y representaciones sobre el
espacio para quienes poseen la potestad de disenarlo o redisefiarlo, relacionadas con el
dominio, el control y la disposicién, y con la planificacion, la ingenierfa social y la
construccion cientifica. En este sentido, es un dispositivo que pretende capturar los
movimientos, relaciones y formas sociales de habitar el espacio.

2. El espacio recorrido por los diversos actores (segun o mas alla de lo disefiado y
prescripto). Hacemos referencia a las zonas, lugares o regiones que recorren o por las
que circulan o en las que se establecen diferentes tipos de relaciones. Es la dimension
de lo clandestino, de la oportunidad, de lo subterraneo, de las inscripciones particulares
o identitarias, de lo vivido, de lo efectivamente experimentado. Es el conjunto de
diversas apropiaciones y usos del espacio disefiado, con distintos intereses, con
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significados y modos de habitarlo que no coinciden con lo prescripto por el espacio
disenado.

3. El espacio representado (lo percibido y lo significado): aludimos a los significados que los
actores que recorren un espacio le otorgan al mismo, a sus zonas o regiones, ademas de
los posibles significados y sentidos que se le atribuyen a esos espacios por actores que
ni siquiera los recorren (es decir, los sentidos sociales y los significados de quienes no
circulan o se niegan a circular por ellos). Conviene distinguir aqui los significados de
quienes detentan el poder de disefiar los espacios, de los significados de quienes los
experimentan y recorren, elaborando una “descripcién densa” sobre ello (es decir, una
interpretacion de los malentendidos acerca de los significados de un espacio comun).

Resulta clave observar y analizar aqui las cercanfas y distancias, los encuentros y
desencuentros, las continuidades y rupturas entre los tres aspectos del espacio considerado.
Sin embargo, necesitamos comprender que en las instituciones educativas el espacio no
puede concebirse como un “receptaculo vacio”, sino algo configurado por el(los) cuerpo(s).
Es en los cuerpos que percibimos y construimos el “aqui”, los ejes espaciales (arriba-abajo,
izquierda-derecha), la cercania y la distancia, el adentro y el afuera, la completitud y el vacio,
etc.

Algunos autores hablan de “escenario”, como si la institucion fuera una espacio donde se
ponen en escena diferentes roles dramaticos. Otros, como el francés Michel de Certeau,
han preferido distinguir dos modos de situarse en el espacio, lo cual serd valioso para
nuestra aproximacion:

1. Las estrategias son el calculo o manipulaciéon de relaciones de fuerza que se hace posible
desde que un sujeto de voluntad y poder (sea un ejército o una empresa, un grupo
«educativo» o una escuela) resulta aislable. Postula, entonces, un lugar que puede
circunscribirse como algo propio, desde el cual administrar las relaciones con una
exterioridad, sean los enemigos o los clientes, como los educandos o los destinatarios. La
idea de “estrategia” —conviene recordarlo— proviene de la teorfa de la guerra (en
especial, Karl Von Clausewitz); en ese contexto, la estrategia significa el plan para
derrotar/destruir las fuetrzas, la voluntad y el territorio del “enemigo”... muchas veces
nos encontramos que, en algunas escuelas, sus destinatarios son sus “enemigos”, y que
las estrategias son imaginadas como formas de sometimiento, represion 'y
transmutacion de sus practicas, sus saberes, sus formas de pensar, sus lenguajes, sus
culturas.

2. Las tdcticas son las artes del débil. Pertenecen a los débiles quienes, valiéndose de usos y
practicas, actian en un lugar que no les es propio. Las tacticas no tienen mas lugar que
el del otro: el poderoso, y actian en un terreno organizado por una fuerza extrana. Es
decir, juegan en el territorio y con las reglas disefiadas por otros (o por las estrategias).
Las tacticas son producidas por la oportunidad y el interés de apropiacion de bienes o
sentidos en ese espacio disefiado por otro en el que se juega.

El reconocimiento de ellas y el interjuego entre las mismas nos permitird percibir de
manera compleja las relaciones sociales que se producen en el espacio y la posicién de los
diferentes sujetos.

Debemos suponer, ademas, la diferenciacion entre espacio per se (como si fuera una esencia
natural) y espacio producido (como sostiene el gedgrafo critico Edgard Soja). De hecho,
los espacios sociales no son naturales, aunque muchas veces se los naturalice; ellos son un
producto siempre inacabado de las relaciones sociales, del poder, de intereses de sector, etc.

El espacio producido es un espacio geopoliticamente dispuesto (dice Michel Foucault).
Esto quiere decir que los limites, las fronteras, los territorios, es posible que no coincidan



con las vivencias y experiencias de sujetos y grupos. Un ejemplo no escolar es el del choque
entre el espacio producido en el cercano Oriente y la experiencia cultural histérica de los
palestinos; o la vivencia del espacio producido por la frontera entre EE.UU. y México para
los mexicanos, quienes siguen considerando que su espacio cultural histérico (California,
Texas, etc.) les ha sido robado por la potencia del norte”. Desde esta perspectiva resulta
interesante observar y comprender los sentidos de las delimitaciones espaciales de la
escuela y sus alrededores en una comunidad, como asi también las funciones y
disfuncionalidades de los diversos espacios producidos en la escuela (el patio, el aula, los
bafios, etc.). Vale la pena pensar en estos términos la vivencia cultural de los distintos
lugares de la escuela, las marcaciones que los actores hacen en ellos, las interacciones que
en ellos se suscitan; un lugar interesante para observar esto es el bafio, por ejemplo, si lo
“leemos” como un espacio donde los alumno escriben, interactian, se apropian,
desarrollando y prolongando tacticas, resistencias, contestaciones a las disposiciones
escolares y a las funciones para las cuales ese espacio fue disefiado. El bafio, entonces,
puede revelarnos quiénes son, como piensan, qué sienten o hacen los nifios, mas alla de las
posiciones adecuadas o esperadas en el espacio escolar.

Los sentidos del tiempo en la escuela
Veamos ahora algunas pistas para la aproximacion al tiempo escolar.

En cuanto a la lectura del tiempo, tenemos que diferenciar entre la durée (duracién o tiempo
experimentado, segun el filésofo Henri Bergson, siempre relativo a las percepciones
subjetivas y existenciales) y tiempo producido, que es susceptible de mediciéon y de control;
es el tiempo del reloj, un tiempo que es percibido como “objetivo”. No es lo mismo, por
ejemplo, que un recreo tenga establecidos 10 minutos (el tiempo objetivo producido para
ese fin) que lo que “dura” para los nifios, que puede ser (en su experiencia) muy corto, y
que por eso muchas veces lo prolongan en otros horarios establecidos para otros fines,
como el tiempo de la clase.

El tiempo se juega en la zona de cruce entre tiempo producido y tiempo experimentado. El
tiempo producido es un tiempo histéricamente determinado (afirma Gianni Vattimo). Esto
quiere decir que frecuentemente, en la historia, son los “ganadores”, los conquistadores, los
poderosos, quienes pretenden establecer las secuencias temporales historicas, otorgandoles
valor en términos de progreso/atraso, civilizacién/barbatrie, primitivismo/modernidad, etc.
Es decir, los poderosos son quienes establecen “estrategias” temporales; por ejemplo, la
petiodizacion de la historia estd producida por determinados intereses y/o “razones” de
quienes detentan mayor poder en la sociedad. La organizaciéon del tiempo en la escuela
suele ser un tiempo producido por razones “pedagdgicas” de quienes detentan el poder
para hacerlo. La inadecuaciéon a ese tiempo producido es nombrada y valorada como
indisciplina, desorden, etc. Lo que resulta clave “re-leer” son las cercanias y distancias entre
ese tiempo producido, determinado, ordenado (segin secuencias, momentos, etc.) por la
escuela, y las experiencias del tiempo que tienen o hacen los nifios, posiblemente mas
vinculadas a la simultaneidad, el presente, la irrupcion, etc.

Existen diferentes sentidos del tiempo que, en principio, podriamos dividir en dos:

1. El tiempo estratégico-instrumental, que esta dominado por el calculo racional planteado
desde una exterioridad trascendente; en este sentido es cronos (el tiempo medible y

2 Vale recordar que el término “dispuesto” proviene de la filosoffa heideggeriana, y en el pensamiento de
Foucault es lo que constituye los “dispositivos”. Los dispositivos estan relacionados con el ejercicio del
poder, y tienen por objeto capturar a los sujetos (cosa que muchas veces no logran, debido a diversos modos
de resistencia, transgresion, tacticas, etc.).



periodizable), que en la modernidad ha tenido relacién con los periodos medibles que
apuntan a un “futuro”.

2. El tiempo prictico, en cambio, que esta dominado por la duracion, la experiencia
subjetiva del tiempo, y por la oportunidad, desde la inmanencia de una interioridad; en
este sentido es &airos (el tiempo de la coyuntura experiencial).

Es interesante, en esta linea, realizar también una descripcién densa que recoja los distintos
significados del tiempo, por ejemplo, para docentes y alumnos, o para los padres, etc.

En la actualidad serfa posible distinguir diversos tiempos conviviendo en las escuelas.
Tiempos que poseen diferentes acentos, como lo muestra el filésofo de la geografia David
Harvey. Este autor propone relacionar los sentidos del tiempo con formaciones sociales
especificas. Su tipologfa nos permite reconocer la simultanea multiplicidad de tiempos que
condicionan las practicas y estrategias en las instituciones educativas. Entre ellos:

= el tiempo engarioso (ese tiempo de la sociedad organizada de duracién larga),

* el tilempo eritico (de incertidumbre y marcada contingencia, donde prevalece el
presente),

= el tiempo ¢ielico (como intento de disminuir la contingencia y acentuar la continuidad),

= el tiempo anticipatorio (de la innovacion, la discontinuidad y contingencia del cambio),

» el tiempo explosivo (del fermento revolucionario y creador), etc.

En la instituciéon educativa se percibe una pugna entre los sentidos del tiempo (incluso
aunque fuera solapada) y un escenario de confrontacién multiple entre esos sentidos
diversos del tiempo respecto de la distribucién y apropiacion de los saberes. Es notable
co6mo los docentes suponen y conjugan en sus estrategias el tiempo “engafioso” (que suele
enmascarar las crisis y rupturas entre pasado y presente) con el tiempo “ciclico” y, con
suerte, con un tiempo ‘“‘anticipatorio”, poblado de innovaciones frecuentemente
tecnoldgicas. Entretanto, sus alumnos interponen un sentido del tiempo frecuentemente
“erratico”, y a veces “explosivo”, revolucionario y creativo. Las distancias entre ambos y
sus sentidos del tiempo producen los malentendidos en cuanto a la significacion y el valor
de los saberes en funcién de esos inconmensurables sentidos del tiempo.

Re-leer la escuela para re-escribirla (IT)

La politica y lo politico en la institucién escolar

La institucionalidad es una dimension de los fenémenos humanos que comprende aspectos
que dan cuenta del poder de regulaciéon social (comunitaria, grupal, organizacional) sobre el
comportamiento individual, segin explica Lidia Fernandez. La institucionalidad es una
constriccion de la experiencia social que se concreta bajo las formas de politicas, leyes,
normas, pautas (explicitas o implicitas) y otras formas de regulaciéon de los
comportamientos sociales, como los sistemas de expectativas mutuas, la presion de
uniformidad, etc. Estas formas culturales y psicosociales operan sobre los sujetos (los
sujetan) al modo de marcos cuyos limites diferencian lo permitido de lo prohibido y dentro
de los cuales —previa renuncia a parte de su libertad— manejan el grado de autonomia que
su posicion social u organizacional les tiene asignada.

La institucion y las instituciones

Las instituciones no sélo son, cada vez (como sostenia René Loureau), las formas sociales
visibles, desde el momento en que estin dotadas de una organizacién juridica y/o material,



por ejemplo una empresa, una escuela, un hospital, el sistema industrial, el sistema escolar,
el sistema hospitalario de un pafs. Ellas también son y se fabrican a partir de la invisibilidad
de una urdimbre simbdlica, de un magma de significaciones imaginarias que autoriza su
visualizacion. La institucionalidad es /z forma que adopta la reproduccion y la produccion de
las relaciones sociales en un momento dado. Pero mas que eso (siguiendo a Castoriadis) la
institucionalidad alude a una red simbdlica socialmente sancionada, que actiia como “ley” y
“regla”.

Eugene Enriquez, desde una perspectiva psicoanalitica, relaciona el origen de las
instituciones con Tdtem y tabsi, de Sigmund Freud’. El crimen del padre hace posible la
organizacion social, la institucién imaginaria de la sociedad. Sin embargo, la presencia del
padre es suplida por una ley que provoca el equilibrio social. Enriquez propone dos
ejemplos historicos: el asesinato de Luis XVI en la revolucion francesa y el del zar Nicolas
IT en la rusa. En ambos casos, asesinatos innecesarios (ambos eran reyes debilitados), pero
simbolicamente imprescindibles, porque permiten afirmar: “ya no hay ‘el Padre’, ahora el
padre somos nosotros, esta nueva organizacion social”*. El autor muestra que el origen de
las instituciones siempre es violento, y que la finalidad de las instituciones es la canalizacion
de las pulsiones agresivas y amorosas (sexuales) para construir la unidad de la sociedad. No
se puede vivir sin instituciones pero, a la vez, ellas tienen un aspecto asfixiante. Tomando
también ideas de Freud, Herbert Marcuse afirma que la institucion de la sociedad se hace
posible mediante la represion y retardo del principio del placer (las actividades sexuales
primordialmente) en virtud del imperio del principio de realidad (las actividades
econdmicas, el trabajo, el estudio, etc.). Esto se concreta en cada institucion a través de un
proyecto general y de una tarea comun.

La institucionalidad, como un lenguaje, ordena y otorga sentidos y significacion al flujo de
experiencias, expectativas y sensaciones singulares. Como dimensién simbolica, la
institucionalidad consiste en ligar o anudar determinados simbolos (o significantes) con
determinados significados (representaciones, 6rdenes, incitaciones a hacer o a no hacer) y
en hacerlos valer como tales. Es decir, donde hay “indeterminacién” se im-pone “lo
determinado” (lo indeterminado es racionalizado por la determinacién). Para hacetlo,
muestra Castoriadis, opera sobre la base de una /ldgica identitaria que funda un “nosotros” y
excluye a “otros”. Ella fabrica la institucién como posibilidad de coleccionar en un todo, en
un conjunto (que es unidad idéntica consigo misma) que contiene/retiene las diferencias,
de manera que quedan légicamente eliminadas o indiferenciadas.

Castoriadis sostiene que la instituciéon no podria existir si no es en lo simbdlico. En su
dimension simbolica, zustitucion consiste en ligar o anudar determinados simbolos (o
significantes) con determinados significados (representaciones, ordenes, incitaciones a
hacer o a no hacer, ideas sobre educacion, sobre ensefianza, sobre saber, etc.). Pero
también consiste en hacer valer esos anudamientos como “naturales”; es decir, instituirlos y
consagrarlos eludiendo su propio caracter historico-social, haciéndolos valer como si
existieran asi desde siempre.

El fil6sofo argentino Enrique Mari afirma que en los dispositivos de poder convergen dos
construcciones: el “discurso del orden” y el “imaginario social”. El discurso del orden esta
asociado con la racionalidad: con la fuerza-racional, con la soberanfa y con la ley; y el
imaginario con cierta irracionalidad: con lo simbdlico, lo inconsciente, las emociones, la

3 Como se sabe, la horda primitiva estaba dirigida por el macho todopoderoso que tenfa el monopolio del
poder sexual y mantenia a los hijos bajo su dominio. Un dfa los hijos matan al padre y se lo comen, y como
sienten culpa, erigen un tétem idealizando al padre asesinado.

4 De modo similar, EE.UU., al finalizar la Segunda Guerra Mundial, obliga al Emperador japonés a declarar
publicamente que ¢l no es Dios, lo que permite el origen de un nuevo tipo de institucién social, de un nuevo
tipo de “ley”.



voluntad y los deseos. Lo #maginario social esta hecho de ciertas practicas y montajes:
ficciones, soportes mitoldgicos, practicas extradiscursivas, ceremonias, banderas, rituales,
canticos, himnos, distribucién de espacios, rangos y prestigios, diplomas, certificados,
marcas, apelaciones, manejos de ruidos y silencios, etc. En este sentido, la institucion
escolar despliega siempre rituales que la sostienen. Estos rituales -que no son nunca
asuntos concientes- comportan siempre innumerables reglas, actos, ceremonias, simbolos,
componentes llenos de elementos de lo imaginario social. Finalmente, la institucion escolar,
como institucién de poder, instituye a cada momento significaciones que le son favorables
a su perduracién como tal y que quedan marcadas o internalizadas tanto en los docentes
como en los alumnos.

La politica y lo politico: actores, poder, lo instituido y lo instituyente

Al referirnos a la institucién escolar lo hacemos teniendo en cuenta las diferencias entre “la
politica” y “lo politico” que sefiala la socidloga argentina Alcira Argumedo. Mientras que
“la politica” se restringe a los fenémenos relacionados con la representatividad y con la
organizacién institucional, “lo politico” designa una compleja configuracion de distintas
manifestaciones de poder (incluyendo “la politica”), reflejando la condensacion de distintas
instancias del poder sociocultural y reconociendo la relativa autonomia en el desarrollo de
distintas esferas de la vida sociocultural. Fundamentalmente, lo politico se rige segun una
légica de cooperacion o antagonismo entre voluntades colectivas. Es importante observar y
analizar, en la re-lectura de la escuela, las convergencias y distancias, los dinamismos
particulares y las formas que adquiere no sélo la politica formal (educativa e institucional)
sino también lo politico, regido por légicas de cooperacion en el ejercicio del poder
cultural, o por logicas de antagonismo (entre proyectos, actores, modalidades pedagodgicas,
etc.).

En el analisis de las instituciones que proponen G. Frigerio, M. Poggi y G. Tiramonti se
destacan las multiples negociaciones que en ellas se producen. Las instituciones son
permanentes construcciones en la que los actores habitan y a la vez son habitados. Dicen
que el interjuego entre la prohibicién y la proteccion en las instituciones da cuenta del
caracter ambivalente que ellas poseen en su dinamica y que se traduce en relaciones entre
los actores y la institucion, sesgadas por un doble movimiento (simultaneo y contradictorio)
de atraccién y repulsién. Frecuentemente se liga a la institucién con la idea de lo
establecido, de lo reglamentado, de la norma y la ley. Sin embargo, en ellas hay zonas de
certidumbre y de incertidumbre. Para cada actividad es necesario el minimo de certezas que
nos aseguren el encuentro con otros y la realizaciéon de las tareas, pero al interior de ese
marco se hace necesario que aparezcan intersticios para la libertad de los actores.

Siguiendo las ideas de Michel Foucault, el poder pertenece al orden de las practicas sociales
e implica una relaciéon de fuerzas (no necesariamente violenta). Es decir, el poder no se
“posee” sino que “se ejerce” en la institucion, a través de la fuerza de la palabra, de los
saberes, de las acciones, del discurso. Y se ejerce también a través de la produccion de
dominios de saber y de regimenes de “verdad”, que crean objetos, métodos, etc. Las
relaciones de fuerzas se dan entre los diversos discursos y actores que disputan un espacio
social. Alli vemos que hay grupos o actores que ejercen mas poder, y que se establecen
relaciones de fuerza en términos de dominacién de unos sobre otros, o de unos saberes y
concepciones sobre otras, o en términos de discriminaciéon y también de exclusion de
sujetos, saberes y practicas.

Como el poder no se posee sino que se ejerce, serfa un error identificar el poder con lo
instituido, con las autoridades (directivos, docentes) y con los proyectos educativos
oficiales. También se ejerce el poder desde posiciones de critica, de impugnacion, de



cuestionamiento, de resistencia... y desde zonas de construccién de otros proyectos y
produccion de otras tareas en el ambito institucional, que frecuentemente son consideradas
transgresoras, contrahegemonicas o alternativas.

En cuanto al ejercicio y las relaciones de poder, G. Frigerio, M. Poggi y G. Tiramonti le dan
importancia a dos cuestiones. En primer lugar, a las “zonas de clivaje”: zonas de
posibilidad, de ruptura o de fractura, en las cuales hacer posible la obtencién de
reconocimiento, espacios, recursos, beneficios. Conocer las zonas de clivaje es sumamente
importante porque permite que los actores institucionales puedan reconocer lugares desde
los cuales trabajar para desarrollar acciones que tiendan lazos para articular lugares de
posible fractura. Los clivajes institucionales estan relacionados con el hecho de que en cada
institucion, cada actor y grupo de actores, hace uso de una fuente de poder. En segundo
lugar, le dan importancia a los conflictos. Los conflictos constituyen un aspecto sustancial a
tener en cuenta en las organizaciones ya que inciden de forma determinante en el
desempefio de los actores en la instituciéon. Segin estas autoras, en toda institucion el
conflicto es inherente a su funcionamiento, a su propia dinamica.

Una dimensién clave en la re-lectura de la institucion escolar es el interjuego entre lo
instituido y lo instituyente en clave histérica. Por un lado, el reconocimiento de las
creencias que sostienen lo instituido, los mitos, los rituales y las rutinas. Pero ademas, el
reconocimiento de las historias institucionales, distinguiendo los momentos, los actores, las
pugnas, las fuerzas en juego, los idearios que constituyeron la etapa fundacional; los
tiempos de crisis, de cuestionamientos y conflictos, y las etapas refundacionales. En ese
dinamismo, por udltimo, es importante la re-lectura de los proyectos hegemodnicos y
alternativos (o contrahegemonicos) y las fuerzas, las creaciones, los suefios que en ellos se
ponen en juego.

Es cierto que, en su tiempo de crisis, experimentamos un generalizado malestar en las
instituciones. El tiempo de la modernidad en nuestras sociedades suponia la confianza en el
Estado-nacion, esa “megainstitucion cuyo organigrama interno es el conjunto de todas las
instituciones”, decfa Ignacio Lewkowicz. Pero hoy asistimos al agotamiento del dispositivo
institucional; “cada institucién es un mundo aparte” y muchas veces se autoconsidera
“productora exhaustiva de los sujetos que necesita en la situacién en que los necesita”.
Cada institucion tiene el aspecto de un “pequefio mundo aislado”, en ciertos sentidos se
comporta como si fuera una stitucion total y autoengendra identidades imaginarias que se
sostienen solo en el interior de ese pequefio mundo aislado. Las escuelas suelen ser una
muestra de este nuevo tipo de institucion.

Re-leer la escuela para re-escribirla (III)

La micropolitica cultural y el espacio publico escolar

La cultura escolar

La cultura escolar comprende un conjunto de practicas, saberes y representaciones
producidas y reproducidas a partir de la institucidon escolar. Pero también incluye las
modalidades de comunicacién y transmision de saberes para poder actuar socialmente (mas
alla de la escuela) que operan de acuerdo con la “légica” del funcionamiento escolar. En
este sentido, la cultura escolar es una forma de produccion, transmision y reproduccion de
saberes, practicas y representaciones sociales, que tiende a la organizacion racional de la
vida social cotidiana.



La cultura escolar, entonces, transforma desde dentro la cotidianidad social, imprimiendo en
ella. formas de distribucién, disciplinamiento y control de practicas, saberes y
representaciones aun mas alla de los ambitos identificados como la “escuela”. Como tal,
comprende las costumbres, las ritualidades y las rutinas escolares, los emblemas
identitarios, los simbolos, los ritos instruccionales, las ficciones, las logicas de organizacion,
los actos escolares, los espacios y tiempos de intercambio, las situaciones de reciprocidad y
de reconocimiento mutuo.

Entretanto, David Tyack y Larry Cuban hablan de la gramaticalidad cultural aludiendo al
conjunto de tradiciones y regularidades sedimentadas a lo largo del tiempo, transmitidas de
generacion en generacion por diversos actores; los modos de hacer y de pensar heredados y
aprendidos a través de la experiencia organizada; las reglas del juego y supuestos
compartidos que no se ponen en entredicho y que posibilitan llevar a cabo la accién
especifica de la institucién, produciendo una lectura y resignificacion de lo nuevo segin
esas matrices heredadas. Pero también las formas de resistencia y de estratagema, mas las
tacticas y las “mafias” que burlan ciertos dispositivos y regulaciones, y que se refiguran a lo
largo del tiempo y la experiencia acumulada. Con el concepto de “gramatica institucional”
nos proponemos brindar un marco explicativo y de analisis para entender cémo se aplican
y adaptan los cambios; como y por qué determinadas propuestas o interpelaciones son
introducidas mas o menos rapidamente a la vida escolar; coémo otras son rechazadas,
modificadas, reformuladas o distorsionadas a partir de esos modos de hacer y pensar
sedimentados a lo largo del tiempo; y como, sobre todo, este modo de leer el espacio
escolar puede aportar a generar el cambio (es decir, alentar la posibilidad de “reescribirlo”)
y como el cambio, en definitiva, es una combinacion de continuidades y rupturas.

Uno de los rasgos de la gramaticalidad es la produccion de lo que Peter McLaren denomina
paradigmas raices. Los “paradigmas raices” sirven como guiones culturales que existen
(porque han sido apropiados) en los docentes y en los estudiantes, que a su vez guian la
cognicion y orientan las experiencias aceptables. Pero el concepto puede ser extendido a
otros espacios para comprender procesos que modelan las nuevas experiencias y los nuevos
conocimientos. Entender la gramaticalidad de esta forma, nos acerca al campo y los
alcances de la “creencia” en las practicas. La “creencia” (en el sentido de Bourdieu) resulta
ser el tamiz a través del cual se resignifican (desde el posicionamiento de los actores)
determinadas innovaciones. Por ejemplo, la “creencia” pedagbgica (o mejor, escolar) suele
recurrir a un orden anterior frente a los cambios comunicacionales o tecnolégicos; mientras
que la “creencia” mediatica (o suscitada por la pertenencia a una cultura mediatica) es un
factor principal de resolucién pragmatica (no siempre feliz) de los nuevos problemas en los
espacios educativos.

Sin embargo, existe cierto nomadismo que caracteriza hoy a la cultura escolar y a las formas
de comunicacién y de formacion subjetiva que en ella se producen. El némade, para el
francés Michel Maffesoli, es el hombre que va de una tribu a otra, que no tiene una unica
identidad ideoldgica, sexual, profesional o de clase, que no se deja encerrar dentro de roles
que antes eran definitivos, en instituciones como el matrimonio. El némade puede
pertenecer simultaneamente a numerosas tribus. Emergen en las escuelas, por ejemplo,
formas némadas de la atencién y la memoria, que suelen ser incomprendidas por el aparato
escolar.

La cultura escolar esta demasiado anclada en una cultura de “lo social” y del “contrato
social” que desconoce y desconfia de la socialidad, como forma cotidiana de orientacion al
otro y de interaccion singular ligada a la experiencia, frecuentemente naturalizada, que se
desarrolla mas alla o a pesar del “contrato social”. Vale recordar que para el filésofo Georg
Simmel, a partir de lo singular, de la experiencia y de la vivencia es posible conocer la
socialidad, como las diversas formas de relaciéon que se dan a través de interacciones entre



los individuos. Si bien no es posible establecer uniformidades fijas y necesarias (como
ocurre con la figura de la “sociedad”), es posible describir e interpretar la socialidad.

Para Simmel, “la sociedad” como representaciéon imaginaria que contiene la totalidad de las
variedades y la cristalizacion de hechos cambiantes, parece imposible. En cambio, “la
socialidad” revela un tipo de sociedad sometida al suceso, a la situacién, liquida, porosa,
ambigua, en perpetuo estado de devenir... ¢Qué tiene que ver el “aparato escolar
moderno” con esta socialidad, a la cual rechaza y califica como fantasia de un orden
anterior a la “sociedad” o al “contrato social”’? Y sin embargo, la escuela también es ese
tipo de comunidad configurada por la socialidad; una comunidad a veces transitoria, y a la
vez cotidiana y repetitiva, demasiado territorial (aunque también licuada y porosa). En esa
comunidad, la experiencia, la vivencia y lo singular, es acaso lo que tenemos que capturar
para poder “re-leer” la escuela.

Hay una tensién entre las derivaciones contractuales propias de lo social y las relaciones de
socialidad. Para Maffesoli, esto permite apreciar formas tribales de socialidad y “que el
neotribalismo se caracteriza por su fluidez, las convocatorias puntuales y la dispersiéon”. En
ese contexto cabe preguntarse si los sujetos educativos son hoy némadas, o son en realidad
vagabundos. O si son “jugadores” que aceptan un mundo de riesgos e intuicién, aunque
con algunas precauciones, siempre que no signifiquen un control absoluto. O si son
“turistas” que estan ez todos los lugares donde van, pero en ninguna parte son de/ lugar. En
su mundo y para ellos, lo extrafio (como la cultura escolar) estd domado y ya no asusta.
Segun Zigmunt Bauman, el turista, huidizo del confinamiento en el hogar, acepta los
“paquetes” (en este caso, educativos) siempre que contengan estimulaciéon, complacencia y
diversion. Tal vez, también, los sujetos educativos son “paseantes” que viven la realidad
como una serie incesante de episodios, es decir, sucesos sin pasado ni consecuencias,
donde los encuentros no tienen incidencias demasiado significativas. ¢O sera que son todas
esas cosas a la vez?

Lo cierto es que emerge con fuerza en los espacios institucionales educativos una “razén
sensible”: una manera de aproximarse a lo real en su mas fluida complejidad; una
conjuncion de lo material y de lo espiritual y no una oposicién, destacandose el papel
de lo afectivo, de las interacciones y de lo subjetivo; una apertura a lo imaginario, lo
Iadico, lo onirico social. Esa razon sensible es caracteristica de las nuevas formas de la
socialidad, que nada tienen que ver con el viejo “contrato social”.

El discurso escolar y los otros discursos

Sin embargo, hoy la gramaticalidad escolar, como una especie de guién cultural, se ve
asediada por la emergencia de multiples discursos o “culturas” que nada tienen que ver con
ese guidon o esos “paradigmas raices” propios de las escuelas, y que frecuentemente
desafian la seguridad de las creencias institucionales, haciendo a la cultura escolar mas
caotico, confuso y relativo. El discurso escolar convive y compite con otros discursos
sociales, como el mediatico, el callejero, el comunal o comunitario, el del mercado, el del
trabajo, etc.

Muchos hablan de multiculturalismo... Existe un interesante debate de la pedagogia critica
acerca del llamado “multiculturalismo”. Algunas claves se encuentran en el Prélogo de
Alicia de Alba (que es una larga carta a Adriana Puiggroés) al libro del norteamericano Peter
MclLaren titulado Multiculturalismo revolucionario. Alicia de Alba, mexicana, critica la nocién de
“multiculturalismo”. Ella dice que entiende por qué la usa McLaren y por qué él afirma que
en nuestros escenarios culturales cada uno de nosotros es un “flaneur’, una especie de
observador callejero. Y le dice a Puiggrds: “Como flanenr solo puedes llegar a concebir las



complejas relaciones entre las culturas como pluriculturales o multiculturales”. El flanenr
esta “tocado” por los otros, por la otredad; pero al mismo tiempo, esta atrincherado en su
posiciéon de observador.

En cambio, cuando uno entabla, establece relaciones (aunque fueran conflictivas) con otras
culturas, lo que es mas fuerte es el contacto cultural, que es posible que se construya como
verdadero didlogo intercultural. Y esto ya no puede vivirse como multiculturalismo, como una
suerte de relacion entre nosotros y ellos, sino que comienza un proceso de construccion
intercultural de un nuevo nosotros (donde yo y el otro, nosotros y ellos, vamos formando
parte de esta construccion, no siempre feliz o armoniosa, del nosotros).

El contacto cultural se produce continuamente en las escuelas, y entre las escuelas y las
comunidades donde ellas estin situadas. Ya no se trata sélo de relaciones entre etnias o
razas diversas, sino entre grupos generacionales a veces antagbdnicos, entre diferentes
sectores sociales, etc. Ese contacto no esta desprovisto de pugnas por el significado de la
experiencia, de la vida y del mundo. McLaren dice que el aula debe ser considerada una
“arena de lucha simbélica”, donde se ponen en juego diferentes expectativas, miradas,
lenguajes, intereses.

Esto nos permite comprender la diferencia radical entre conocimiento y  reconocimiento. En el
conocimiento de la otra y del otro, de la otra cultura, se mantiene la relacion del flaneur, 1a
relacion entre nosotros y ellos. El conocimiento también puede convertirse en un insumo para
dominar, destruir, manipular o invadir a las y los otros. En el reconocimiento, en cambio,
comienza un proceso donde se construye un #osofros con los otros y las otras. El
reconocimiento siempre implica un proceso basico de contacto cultural, que tiene como
objetivo construir un dialogo intercultural.

El objetivo de didlogo cultural e intercultural, no tiene que significar que el respeto por la
otra cultura implique aceptar sus negaciones (como la subordinacién de la mujer, por
ejemplo). El didlogo es una construcciéon que también implica problematizaciéon de las
culturas dialogantes y practicas de transformacion de las relaciones opresivas que muchas
veces han sido naturalizadas en cada cultura.

El orden micropublico escolar

La escuela puede considerarse una “ventana de la sociedad”. De hecho, en ella es donde se
establecen, se posibilitan y se avalan determinadas relaciones sociales, y también se obturan,
se impugnan o se reprimen otras. En la escuela también se sitian y se visibilizan las
relaciones de poder, los lazos sociales, los conflictos, las identidades, los malestares, las
pugnas, las desigualdades y la fragmentacién, las movilidades, las negociaciones, las
exclusiones o las expulsiones y discriminaciones a determinados sujetos, por razones de
clase, de raza, de identidad sexual, de género, etc.

En la escuela, como ventana de la sociedad, se hace visible la construcciéon de hegemonia.
Esto se observa en diversos proyectos “politico-culturales” que circulan en ella (ademas del
oficial o hegemonico), a veces explicitos y otras implicitos. Esos proyectos suelen estar en
pugna, debido a que representan diferentes o antagdnicos horizontes politico-culturales. Y
esto se produce no sélo en cuanto al tratamiento de las diferencias sociales y/o culturales;
también se evidencia en cuanto la escuela es una agencia de legitimacién de saberes e
impugnaciéon de otros, aunque en ella se distribuyan y circulen saberes estrictamente
escolares, o provenientes de la cultura comunal, callejera, mediatica, etc.

De esta forma es posible re-leer la escuela como micropolitica cultural y como espacio
publico. La politica, para la filésofa alemana Hannah Arendt, es lo mas distintivo de la
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accion humana. La politica se instala como accién en el mundo o en el micro-mundo. Un
mundo que esta formado de cosas producidas por las actividades humanas; pero también
esas cosas que deben su existencia exclusivamente a los humanos, condicionan de manera
constante a sus productores.

Antes que considerar a lo puablico s6lo como lo visto y oido por muchos, Arendt insiste en
la recuperacion de lo publico como espacio de recreacion de lo especificamente humano, lo
que le permite rescatar la interna relacion de este ambito con la accién y el discurso; es mas,
reivindicar la palabra como forma de acciéon politica. Para Arendt, recordemos, “(...) la
accion solo es politica cuando va acompafiada de la palabra (/exis), en la medida en que esta
ultima convierte en significativa la praxis. Y, en este sentido, la palabra es entendida como
una suerte de accién, como una via para conferir significado, sentido y durabilidad al
mundo y para decir nuestra responsabilidad con respecto a é1”. Asi entonces, Arendt afirma
la intima imbricacién entre estas dos capacidades humanas, accion (praxzs) y discurso (lexis)
en cuanto de ellas surge la esfera publica.

El caracter comunicativo de la politica centrado en la /exzs, no significa que el didlogo
politico sea siempre armonioso y esté ligado solo al acuerdo racional o al “contrato social”.
Antes bien, la /exis es ya accion politica no sélo al otorgarle significados y sentidos a la
praxis, sino que lo es también en cuanto centrada en la discusion, la disputa y el debate de
ideas, de formas de ver, de significados, de interpretaciones. Esto muchas veces lleva al
conflicto que, lejos de ser “incomunicacién”, refiere a diversas formas de producir
significados y sentidos; es decir, el conflicto es también una practica de comunicacion que
habla de la praxis y sobre la que se basa la praxis. En el conflicto también se “ponen en
comun” formas de ver y sentir, de interpretar y de actuar; se “comunica” la diferencia, la
oposicion, la resistencia. Y es en este clima donde se trama el espacio publico.

Una cuestion a resolver en la construccion del espacio publico, es de qué modos se dirime
el conflicto. Si bien tenemos que alejarnos de la visiéon de una armonia irrealizable, también
tenemos que construir formas no violentas de dirimir los conflictos. Este es un desafio para
“re-escribir” la escuela, pero sabiendo que ese desafio se presenta en el contexto de una
sociedad que suele dirimir violentamente sus conflictos y contradicciones.

En cuanto espacio publico ligado a la politica y a la /exis y la praxis, uno de los grandes
problemas hoy es determinar cémo se puede conducir la escuela y las actividades escolares
en condiciones de conflictividad social y de complejidad.

La argentina Silvia Duschatzky se pregunta sobre el tipo de vinculo que une a los jovenes
de sectores populares pobres con la escuela, una de las instituciones de mayor
perdurabilidad histérica que ha pretendido constituirse en el lugar fundamental de
construccion de identidades juveniles. En su investigacién pretende recuperar esa escuela
vivida, transitada y “burlada” por lo jévenes, no silenciando sus voces.

El hallazgo mas elocuente radica en el fenémeno de la interpelacién de la escuela a los
jovenes (tanto en escuelas mas abiertas y participativas, como en escuelas normativistas y
excluyentes). La escuela, en un desplazamiento de sus sentidos canoénicos, parece perfilarse
como un “horizonte de posibilidad”. Los jévenes, a la vez, impugnan la escuela y la
merodean incluso después de su paso por ella, y exhiben con orgullo su guardapolvo. Es
decir, hay un caracter de referente interpelador por fuera de sus significados “normales”.
Ese “plus” de significacion de la escuela para los jévenes de sectores populares pobres abre
a una mirada de la escuela desde el punto de vista simbdlico.

Para Duschatzky, la escuela como “frontera”, mas que un limite, es un horizonte. Es un
b b b

pasaje a “otro lado” que provoca reconocimiento social, una nueva experiencia de

socialidad y una puesta en juego de nuevos soportes discursivos. En la escuela se hacen
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presentes subjetividades plurales y polifénicas y se mezclan diferentes territorios de
identificacion. Es, en definitiva, un espacio publico residual.

Por su parte, para el pedagogo critico norteamericano Peter McLaren, la escuela debe ser
pensada como esfera publica y de posibilidad. A través de su trabajo de etnografia y de
estudios criticos de discurso, McLaren propone diferenciar entre “escolarizacion” y
“educacion”. “La primera es principalmente un modo de control social; la segunda tiene el
potencial de transformar la sociedad, entendiendo al estudiante como un sujeto activo
comprometido con su desarrollo y con la sociedad”. Otorga primacia a la experiencia
estudiantil que pretende ser borrada en la arena de lucha escolar, por la via de la imposicion
de la escolarizacion.

En ese contexto, MclLaren reconoce los discursos, las culturas y las posiciones que se
ponen en juego en la escuela como esfera publica: la cultura de la calle (o de la esquina) y a
cultura del estudiante (o posicion escolar). Para el autor, la escuela es una agencia politico
cultural y el curriculum una politica cultural, en el sentido que legitima, regula, excluye,
ordena, discursos, saberes, practicas, formas de relacion, ritualidades, etc. Se juega allf la
hegemonfa; pero también alli se ponen de manifiesto micropoliticas culturales
contrahegemonicas. En ese sentido, la escuela es espera publica y de posibilidad.

En las escuelas se pronuncia la “voz” de los estudiantes. La “voz” es el conjunto de
significados multifacéticos por medio de los cuales los grupos de referencia, los sujetos que
comparten un microespacio social o determinados “polos de identificaciéon”, hablan y
dialogan, leen la experiencia y el mundo, la “escriben” incluso antes de que nosotros (los
portadores de las estrategias) les “ensefiemos” a escribirlas. La wog resulta de cierta
mediacion de un discurso privado pero situado en la trama del lenguaje y de los significados
compartidos y colectivos. En ese sentido, es ciertamente precaria, incluso puede ser
transitoria. A través de la 20z, una suerte de lenguaje clandestino o fugitivo, los sujetos
interpretan la experiencia, la vida y el mundo, y la hacen posible.

Finalmente, la escuela forma parte de la comunidad; no esta separa de la comunidad. Como
tal, en el interior de la escuela aparecen las condiciones socioculturales del barrio o la
ciudad, de las familias cuyos nifios van a esa escuela, las organizaciones, instituciones y
movimientos que interpelan a los nifios y sus familias y que, a veces, interactian con la
escuela. Es clave poder relevar y comprender los estereotipos sobre los actores escolares
que proviene del “afuera”, los sentidos que le otorgan a la escuela diferentes actores
sociales (informantes claves de la comunidad, por ejemplo); los servicios, las ofertas y
consumos culturales que existen en la comunidad ademas de la escuela; las condiciones
estructurales mas amplias y abarcativas que permiten comprender la situacién de la escuela
y sus actores.
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