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Resumen:

Este trabajo analiza la problemética del poder en la escuela. Se
relacionan las concepciones y facultades que los docentes de infan-
cia le atribuyen al poder con aquellas vinculadas con la identidad de
su trabajoy a su eventual protagonismo en la transformacién escolar
en Argentina. Se sostiene la hipdtesis de que la reflexion docente
sobre este tema expresa hoy un conflicto de dificil resolucion,
debido al peculiar estatus civico-politico de la nifiez en tanto
“objeto” del trabajo docente y alaanalogia del poder con laviolencia
y la dominacién que prevalece en el sentido comun escolar.

Abstract:

Thisarticle analyzes the problems of power at school. The concepts
that early childhood teachers attribute to power are linked to their
ideas regarding the identity of their work and their participation in
scholastic change in Argentina. The paper suggests that teachers’
reflections on this topic express a conflict with no easy solution, due
to the peculiar civic/political status of childhood as the “object” of
teaching work, and the common-sense analogy that equates power
with violence and domination.
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Introduccién

e considerara al poder, sus nociones de uso y ejercicio habitual

entre docentes de infancia, como un “analizador” de los

procesos que intervienen en la construccion social de la
identidad del trabajo, y cuyos alcances y contenidos se vinculan con la
eventual transformacion escolar en Argentina. La intencion es tras-
cender la problematica organizacional, que liga lanocion de poder con
las jerarquias del sistema educativo o con la gestion escolar, para
desplegar algunos aspectos en que dicha problematica se entrama con
la peculiar complejidad de este trabajo.

El concepto de poder incluye un vasto conjunto semantico o arco de
significados. Asociado con la violencia, atraviesa practicas como el
dominio, el disciplinamiento y la coercion, pero también se expresa en
practicas como la negociacion o los acuerdos entre partes no simetri-
cas. Hace referencia a formas y contenidos respecto de la toma de
decisiones que involucran la interaccién humanay con la naturaleza.
La capacidad explicativa del concepto no es en absoluto univoca y
acompania el debate tedrico contemporaneo sobre el orden social y el
papel de los sujetos en su constitucion.

Se expondra el camino de produccion de la presente reflexion
—enmarcada en un proceso de investigacion orientado etnogra-
ficamente— desplegando unasituacién de “campo” que tuvo lugar en
la Argentina posdictatorial (1987), a fin de articular su analisis con
algunos ejes de dicha discusion tedrica. Se pretende, por un lado,
realizar un aporte a la “analitica” sobre el poder y la autoridad en el
ambito escolar y, por otro, lograr un nivel explicativo que se aparte de
las consideraciones que definen a la escuela simplemente por su papel
en la reproduccion de las relaciones de dominacion.

Pensamos que es posible plantear una perspectiva procesual que
permita analizar las determinaciones estructurales —donde se sedi-
menta la tradicion docente— en conexion con la interpretacion de los
sujetos sobre su trabajo y su accionar y, al mismo tiempo, comprender
las relaciones de poder en la escuela en el marco de su especificidad
como institucion.
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Ldgicas contrapuestas en la identidad del trabajo

En anteriores trabajos sostuvimos que la caracteristica estructural mas
general de la labor docente es su pertenencia (mayoritariamente) a la
categoria de “funcionarios” del Estado; en ese sentido, y de acuerdo
con la clésica distincion conceptual de Marx,? podria ser definido
como un trabajo “improductivo”, dado que el Estado dota al trabajo
funcionario de legitimidad, su sentido es politico, es decir, generado
desde “arriba”, y diferente al del intercambio de equivalentes (Batallan
y Garcia, 1992b). Esta peculiaridad vuelve natural el hecho de que las
orientaciones para la educacion, y por lo tanto para el trabajo de los
maestros, dependan de las politicas contingentes impulsadas por el
Estado, al tiempo que se dacomo sobrentendido que su funcion social
debe dirigirse hacia la socializacion de los nifios en las tradiciones y
conocimientos que se reconocen como un patrimonio nacional y
universal. Tal legadoy su incorporacion a los contenidos de la funcion
socializadora constituyen la matriz de la subjetividad asociada con
dicho trabajo (Batallan y Diaz, 1990).

La dependencia estructural del trabajo deriva en una “légica burocra-
tica” que permea la cotidianeidad escolar ya que, estatutariamente,
“obliga” a los docentes a responder a los mandatos, normas y
directivas de la politica educacional, independientemente de los
cambios, énfasis u orientaciones que presenten estas ultimas en
términos de gobiernos y periodos historicos. Contradictoriamente
con esta légica, que constrifie a los maestros como subalternos, la
especificidad de su tarea responde a una “légica pedagogica”. Esta
define y autoriza el desempefio del maestro en el marco de parametros
que responden no sélo a la especificidad de la tarea, sino también a
renovadas teorias pedagdgicas que, de forma creciente, les sefialan un
accionar autonomo, de apertura y creatividad como condicion de la
profesionalidad de la actividad (Batallan, 1998).

Por cierto, la orientacion politica del Estado que reglamenta a la
escuela como institucion interviene de modo decisivo en la significa-
cion que los docentes atribuyen a la nocion de poder. Siguiendo el
sentido que emana de la “l6gica burocratica”, la subordinacién a la
incuestionable autoridad o jerarquia establecida por el sistema se
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relativiza segin la orientacion de las politicas globales. Si en los
periodos dictatoriales éstas han contribuido a la visualizacion de la
escuela como una institucion incuestionablemente jerarquica, en la de-
mocracia se le ha considerado como un espacio de deliberacion y
acuerdos donde la participacion permitiria la realizacion plena de “la
comunidad” escolar. Podria suponerse, por tanto, que los cambios en
las politicas educacionales ocurridos en el periodo democratico ofre-
cen un marco propicio para que los maestros enfaticen las caracteris-
ticas profesionales de autonomia y libertad, ligadas con el caracter
intelectual de su actividad, apartandose asi de la subalternidad deriva-
da de su condicion de funcionarios del Estado.

Sin embargo, la orientacién de las politicas educativas actuales no
puede ser soslayada. La lucha gremial y los debates académicos sobre
la escuela como institucion igualadora se intensificaron en respuesta
a la ejecucion de las politicas de ajuste estructural llevadas a cabo,
primero, por laadministracién Reagan en Estados Unidos a mediados
de la década de los ochenta y, posteriormente, en otros paises de la
region. La interpelacion civil, en general, y de lacomunidad escolar en
particular, en favor de la preservacion del papel democratizador de la
escuelaenlasociedady de lademocratizacion de las mismas relaciones
escolares convive con el implacable avance de la privatizacion educa-
tiva, en la modalidad de las empresas administradoras de educacion.?
La competitividad abierta por el discurso empresarial para la gestion
de las escuelas, asi como para la venta del bien educativo con objetivos
instrumentales de “éxito” escolar ha configurado dentro de la escuela
una democratizacion controlada que se constrifie, en términos gene-
rales, a un “eficientismo participativo” o a una “participacion eficien-
te”. Tal tension produce una suerte de anomia en el acontecer de la
vida diaria escolar, dado que alli se perciben los limites estructurales
que el contexto extraescolar impone a la participacion genuinamente
democratica, asi como las barreras que la busqueda de eficiencia pone
al despliegue de formas de consenso y deliberacion entre los miem-
bros de la “comunidad escolar”.

Las IGgicas contrapuestas que interpelan la identidad del trabajo

docente y el sentido histérico y politico que asumen en el contexto
actual deben, a su vez, ser comprendidas en relacion con la particula-
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ridad del mundo escolar. Al ser este un “mundo de infancia”, esta
atravesado por relaciones de tipo familiar-domeéstico que crean un
particular clima vincular caracterizado por una distribucién de cargas
emocionales entre los miembros de la institucion. La afectividad
inherente al trato entre nifios y adultos-maestros permite a estos
altimos realizar diversas proyecciones acerca de su tarea (en un sentido
psicosocioldgico) que se sobreimprimen a los roles institucionales.
Entre éstas destacan las funciones “maternales”, o de cuidado y
proteccion, y las “paternales”, ligadas con la coerciéon o el
disciplinamiento, si bien actualmente es posible reconstruir un signi-
ficativo grado de dispersion en la asociacion de emociones a cada uno
de los géneros. La construccion emotiva y doméstica de las relaciones
yrolesenlacotidianeidad escolar no sélo transcurre en lasinteracciones
de los docentes con los nifios, sino que tambien, lo que es mas
relevante, atraviesa el conjunto de relaciones entre los diferentes
adultos implicados.

En virtud de lo anterior, la problematica del poder asociada con el
trabajo de los docentes en las escuelas —si bien tiene similitudes con
otros trabajos dentro de las instituciones burocraticas— obtiene su
particularidad en una compleja amalgama en la que intervienen:

a) la sedimentacion de las tradiciones doctrinarias con respecto a la
educacion y a la funcion social asignada a la tarea;

b) las caracteristicas estructurales y especificas de la actividad;

¢) los procesos politicos que constituyen el tipo de Estado (los
gobiernos) en cada momento histérico, y

d) las diferentes estrategias que ponen en juego los docentes frente
a las politicas contingentes (globales o locales), asi como en el
gjercicio de roles estamentales y en las interacciones con los pares
y los restantes sujetos de la “comunidad escolar” en la vida diaria
de la escuela.

Este Ultimo plano analitico —el de la accion significativa— permite

reflexionar acerca de las nociones habituales y en uso del poder y la
autoridad en la escuela, al incorporar material etnografico. Generado
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en el contexto de una investigacion participante con maestros, el
material etnografico, al poner en tension las categorias tedricas con las
de sentido, permite documentar la produccion de interpretaciones
sobre las interacciones cotidianas en la escuela a partir de situaciones
problematicas, como veremos mas adelante.

El nudo ciego del poder

La determinacion politica de este trabajo permite argumentar, justa-
mente, que la reflexion sobre el poder, su posesion, delegacion y
atributos —si bien atraviesa toda la vida escolar— so6lo emerge en
situaciones problematicas de resolucion insatisfactoria. El conflicto
que significa enlazar los mandatos politico-educacionales atribuidos a
la escuela con el acontecer de su vida cotidiana, en un mundo de
confrontaciones intercambiables e inestables—y en las que el maestro
tiene en el aula un espacio de decision—, implica un “nudo ciego” para
que el sector docente se constituya en el sujeto social “clave” de una
posible transformacién educacional (ver Batallan, 2000, 2002). En
efecto, lainvestigacion empirica permite describir analiticamente que,
en el contexto de estas orientaciones contradictorias, el viejo sistema
de autoridad vertical —que se inicia con el mando de los directivos
sobre los maestros y continta con el de éstos sobre los nifios— ha
entrado en crisis, sin que haya sido reemplazado por alternativas ni
pedagdgicas ni politicas.

La dignidad del cargo, su investidura y los avios que simbolizaban
tradicionalmente a laautoridad en la escuela han perdido su condicion
naturalizada, produciéndose “un conflicto de lenguas”, al decir de
Geertz (1987), de incierto desenlace. En el marco de la globalizacién
neoliberal este conflicto toma la forma, no de un choque de culturas
(tal como éste se ha entendido clasicamente), sino de unaincongruen-
cia de codigos y valores entre las condiciones sociolaborales que
permiten realizar la “libertad” del mercado y las condiciones de
igualdad y libertad ciudadanas, inherentes al derecho democratico.

De tal manera, si por un lado ladimension significativa de la vida social
se expresa mediante el sentido comun que se entreteje en las relaciones
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cotidianas, por otro, es posible decir que las formas y codigos
compartidos responden a un ordenamiento ideoldgico con arraigo
institucional u “orden consuetudinario” (Rockwell, 1980). Dichas
categorias y cddigos permiten describir el mundo facilitando, a su vez,
el entendimiento mutuo. Esta dimension no agota la realidad, dado
que los resultados inintencionales de la accion constituyen una obje-
tividad que la trasciende, pero se presenta para los actores como “el”
mundo posible y legitimado.

Analiticamente, el orden escolar, si bien es producido rutinarinamente
mediante préacticas cotidianas, también es modificado o alterado por
otras practicas y discursos alternativos que adhieren o pretenden
realizar la ideologia institucional prometida.* Por lo tanto, conocer la
interpretacion que tienen los sujetos sobre sus practicas y su mundo
responde al interés por captar el compuesto indivisible de objetividad
y subjetividad que conforma la realidad social. Esta premisa amerita
exponer algunas precisiones metodoldgicas con relacion al papel del
material empirico en el presente ensayo.

En primer lugar, es necesario aclarar que la informacion analizada fue
producida en el marco de un taller de investigacion con maestros,
entendido como un campo “artificial” (por estar construido a partir de
una convocatoria explicita dirigida a profesores para investigar su
practica laboral) en una instancia coparticipante dentro de un estudio
sobre el trabajo docente y la escuela que incluye otras dimensiones de
analisis.® La nocion de participacion puesta en juego en este encuadre
metodolbgico supone que los criterios interpretativos de los sujetos
sobre el mundo que constituyen son recabados e interpretados, en
confluencia y en tension, a partir de las relaciones conceptuales
expresadas por la coordinacién en el inicio del trabajo del taller. Estas
anticipaciones de sentido dibujan el “campo”y lo sobrepasan en tanto
entidad factica. Es este juego, de inclusion y “plus”, el que permite
confrontar los “hallazgos” empiricos con las progresivas interpreta-
ciones y elaboraciones tedricas que se van realizando. Esto significa
que las descripciones, clasificaciones, distinciones e interpretaciones
de los sujetos, a la vez que provienen del mundo empirico, son
deconstruidas en el proceso de coinvestigacion, en contraste con las
descripciones, clasificaciones, distinciones e interpretaciones de la
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investigacion general. Al mismo tiempo, el reconocimiento de la
singularidad y originalidad de dicho mundo hace posible la re-
formulacion progresiva de los supuestos o hipdtesis iniciales, en un
proceso en espiral que, segun su saturacion, se da por terminado.

El desborde disciplinario (juego sobre el poder-autoridad
en un escenario ficticio)

Se desarrollara aqui el significado otorgado a la idea de “nudo ciego
sobre el poder”, tal como se desprende de un fragmento de una
situacion de campo referida a la problematica de la disciplina en un
taller de investigacion con maestros.

Desde una perspectiva general, los nifios como “objeto” de trabajo y
el mandato socializador entregado a los maestros dan la impronta al
caracter “formativo” del vinculo pedagdgico, en el que la figura del
profesor debe encarnar intrinsecamente a laautoridad en forma previa
alamisma interaccion educativa. De este modo, el mantenimiento del
orden, traducido en contrarrestar, contener o sancionar los problemas
disciplinarios, se convierte en la tarea principal (manifiesta o implicita)
del trabajo de los docentes en el aula.

La situacion que se presentara tuvo explicitamente el caracter de un
ejercicio proyectivo planteado como un juego libre (o dramatizacion)
dentro del encuadre de trabajo grupal. La constitucion del grupo,
intencionalmente heterogénea, estaba integrada por docentes de aula
y de direccion, varones y mujeres, con diferente antigliedad en la
docencia. Con el proposito de ilustrar la modalidad participante del
estudio, se incluyeron tres niveles de interpretacién a partir de un juego
dramatico sobre una situacion libremente elegida y actuada por un
subgrupo de participantes del taller. Sobre este registro inicial se
construyeron sucesivas interpretaciones que, a su vez, significan
sucesivas “distancias analiticas” respecto del primer material.

La dramatizacion es concebida aqui como un recurso metodoldgico

acotado a lo que algunos especialistas llaman “dramatizacién descrip-
tiva” o relato dramatizado de hechos actuales o pasados, realizado en

686 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El poder y la autoridad en la escuela

unescenario ficticio (Martinez Bouquet, 1977; Pavlovsky, 1980).° Esta
técnica de representacion fue percibida en el desarrollo avanzado del
taller como un juego al que los maestros estan familiarizados. La
coordinacion planted laconsigna de “dramatizar unasituacion proble-
matica de la vida escolar” y los participantes la recibieron jovialmente.
Los papeles se distribuyeron voluntariamente entre quienes actuarian
y quienes harian un registro de observacion de la escena. Los actores
(sintomaticamente actrices) destinaron corto tiempo para preparar su
actuacion. Los restantes participantes del grupo harian el “registro” de
la dramatizacion, y los dos observadores del equipo de investigacion
documentarian la interaccion en su conjunto.

Antes de que los voluntarios prepararan la escena, la coordinacion
adelanto que luego de la dramatizacion se intercambiarian opiniones
sobre las sensaciones vividas tanto por quienes actuaran, como por los
observadores. Se perseguia con ello que el distanciamiento progresivo
que se lograra mediante el anélisis de lo vivido y lo observado se
realizara desde distintos “lugares”, incluidos un adentroy un afuerade
ladramatizacion. En un paso siguiente, se pidié a todos los participan-
tes que a partir de la escena actuada hipotetizaran sobre acontecimien-
tos previos que podrian haberla provocado, como también sobre su
posterior resolucion.

El tema dramatizado fue un desborde disciplinario en una clase de
lectura en la que dos alumnas pelean por un libro al que terminan por
destrozar. Los gritos y la discusion no pueden ser controlados por la
maestra, quien desesperada busca a la directora para que medie y
resuelva la situacion. Esta irrumpe en la sala, pero en vez de reforzar
la autoridad de la profesora, la humilla frente a las alumnas por su
incapacidad. Llevaalas dos nifias ala direcciony citaalos padres como
habitual castigo. Los comentarios de las alumnas dejan entrever la
inutilidad de la medida.

Croénica de la dramatizaciéon’
MAESTRA: Buen dia chicos.

[Las alumnas se paran y saludan]
MAESTRA: Vayan sacando el libro, dbranlo en la lectura del barrio.
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[Dos alumnas pelean llorando]

MAESTRA: jiiSe sientan!!! j;Qué pasa?! [grita fuerte].

ALUMNA 1: Yo le rompi el libro a ella [Alumna 2, llora].

[La maestra discute con los alumnos gritando]

MAESTRA: ;Me pueden contar qué paso?

[La maestra no tutea a las alumnas. Las alumnas gritan y se empujan,
una de ellas actda en complicidad con la maestra y en contra de sus
compafieras (observador)].

MAESTRA: Si esto sigue asi voy a llamar a la directora, jjesto se tiene
que solucionar de alguna manera!! [sube el tono, casi grita].

[Sale la maestra y vuelve con la directora]

MAESTRA: ¢Le contamos a la sefiora qué paso?

DIRECTORA [dirigiendose a la maestra]: Pero sefiora Susana, en este
grado siempre hay problemas. ;Me puede contar qué pas6?

[La posicién de la directora es altanera, habla pausadamente con los
brazos cruzados o con las manos en la cintura (observador)].
[Maestra y alumnas hablan a la vez, la maestra habla con angustia,
pareciera que va a llorar (observador)].

DIRECTORA: Bueno, ustedes que son las del problema vengan
conmigo, vengan con las libretas de comunicaciones.

ALUMNA 2: Mi mama no puede venir porque trabaja...

[Salen]

Fin de la dramatizacion (observador).

La protointerpretacion, o el significado experimentado®

Los primeros comentarios sobre las sensaciones provocadas por la
dramatizacion expresaron juicios de recriminacion hacia la maestra,
manifestaciones de identificacion con los alumnos y criticas ambiguas
en torno al accionar de la directora. En el subgrupo de los participan-
tes-observadores, las opiniones destacaron el “sadismo” y “la vengan-
za” que manifestd la directora delante de los nifios, las frases recono-
cidas como “célebres”, tales como “jqué raro!”, “ijqué bonito!”, y el
limite impuesto por la actitud corporal (en posicion rigida y con los
brazos cruzados).

La participante que represent6 a la maestra se sorprendio por el
contenido de su actuacién y la contradiccion entre lo que registra
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como su desempefio real y lo actuado, asi como entre sus deseos e
intenciones y los resultados obtenidos. EI comin denominador de la
interpretacion grupal fue la atribucion de la culpabilidad a la maestra,
y se intento buscar el origen del conflicto en problemas considerados
“naturales” a la interaccion infantil: “Una chica provoco a otra, hasta
que ésta le rompid el libro. Esta situacion no es nueva, siempre
sucede... son las que pelean... otra vez el conflicto queda ahi”.

En las situaciones imaginadas como desenlace de la dramatizada “los
padres” aparecieron representando distintas actitudes conocidas:

a) aquellos que defienden asus hijos y sus propios derechos, exigien-
do a la escuela una mediacion ecudnime e inmediata en los
conflictos;

b) el que exige que se le pague al hijo el libro destruido;

¢) quien se hace cargo irreflexivamente del problema para evitar
pérdidas de tiempo y paga sin discutir, y

d) lamadre que retaala hija responsabilizandola por lacomplicacion
que le trae su mal comportamiento al hacerle gastar dinero y
tiempo.

De un modo incipiente y relacionado con la interpretacion tajante-
mente culpabilizadora del “mal manejo” de la maestra, aparecen
padres cuestionadores y preocupados por las carencias generales de la
escuela. Elgrupo arriba a un consenso expresando que estas situacio-
nes siempre se resuelven en forma salomonica al responsabilizar a
ambas alumnas de la solucidn, concretamente el pago compartido.

La configuracidn descriptiva de las diversas interpretaciones
En el encuentro subsiguiente la coordinacion entreg6 una sistemati-
zacion de lo que, a su juicio, habian sido las lineas de interpretacion
puestas en cuestion en las opiniones y el debate suscitado.

1) EI primer intento interpretativo consider6 la culpabilidad de la
maestra y de la directora, y a los nifios como victimas de una
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situacién provocada por el “mal manejo” de ambas, especialmente
de la primera. La solucion naturalmente vinculada con esta inter-
pretacion corresponde al desarrollo de estrategias para manejar la
disciplina.

2) Un siguiente intento, si bien refuerza la linea anterior de interpre-
tacion, hace compartir la culpa de la situacion a los chicos, quienes
“traen problemas de afuera”, sobrepasando las posibilidades de la
maestra y de la escuela en general.

3) Finalmente, aunque se sigue considerando a las anteriores inter-
pretaciones como las acertadas, se vislumbra “un mar de fondo
institucional”. Se relativiza la actuaciony se incorpora la reflexion
sobre situaciones de injusticia hacia los nifios cotidianamente
aceptadas, asi como criticas al curriculum y a las distintas formas
didacticas. Elaburrimiento es la hipdtesis que se ve como causa del
conflicto.

Luego de lalectura de los lineamientos de interpretacion que segun
la coordinacion, se habian barajado, los comentarios reforzaron la
tercera hipotesis: “Lo que pasa es que las alumnas cuestionaban la
tarea; ;nunca estuviste en una clase de lectura? (se dirige a la coordi-
nacion). “La maestra hace leer de a uno y los corrige diciendo: no
pusiste la coma, no tenés entonacion” (utiliza un tono de burla).

Si bien el tema disciplinario dramatizado se situd finalmente cercano
al pedagdgico, de todos modos mantuvo su escision respecto de este
al acordarse que el problema se resuelve de modos diferentes segan los
contextos escolares. En este punto surgié la opinién de uno de los
directores-participantes, que rechazd la dramatizacion como una
expresion representativa de la realidad escolar.

La polémica o confrontacion de perspectivas
“Me parecio unasituacion artificiosa (enojado), yo nunca lo vivi con tanta
agresividad... los culpables de esta situacion fueron la maestra y la

directora”. Estacritica (dirigida hacialaactuacion desurolyalaaceptacion
del mismo por los maestros participantes en el taller) defendio la hete-
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rogeneidad de los desempefios del cargo jerarquico, mostrando la existen-
cia en la escuela de espacios para actuar en forma no burocratica.

Las distintas intervenciones reactualizaron en el taller la polémica
maestros versus directores. Por ejemplo, la maestra que actué de
directora se dirige al director (real) diciendo:

Yo reconozco que cotidianamente esto pasa... yo en mi vida me
encontré con un director que te ayude; por eso, vos dijiste que nunca
viste unasituacion asi, yo nuncaviaun director que hagalo contrario
a lo que paso aca.

Por su parte, el director responde de inmediato:

Si, si, como director [uno] trata de sacarse de encima al maestro... lo
que pasaes que ladireccion es lacloacade laescuela, escomoungran
divan, los maestros se quejan de los chicos, los padres de los
maestros, los maestros de los directores... uno tiene que hacerse una
composicién de lugar.

Al producirse unempate entre las interpretaciones culpabilizadoras de
la maestra y de los otros sujetos de la escuela, se buscd la causa de la
indisciplina en el constrefiimiento que imponen a la practica diaria las
planificaciones y los programas, dandose por supuesto que “sin ellos
los maestros estarian mas libres”.

A pesar de ejemplificar en contrario, la desvalorizacion del maestro, asi
como la preocupacién por la proteccion de los nifios, continud
prevaleciendo. En general, en el intercambio de opiniones se busco
relativizar la situacion en un intento por lograr el consenso y evitar el
conflicto. Los comentarios se dirigieron a buscar soluciones y a
sostener que este tipo de problemas se resuelve de modos diferentes
segun los contextos escolares. Sin embargo, este recurso dejo traslucir
cierta disconformidad en algunas voces al cierre de la reunion:
“Siempre buscamos un culpable”. “Elegimos juzgar en vez de leer”.

Esa consideracion vincula los sentimientos de culpa, que acompafia-
ron la reflexion y el analisis posterior a la dramatizacion, con la
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particularidad de la problematica del poder en las interacciones
pedagdgicas entre maestros y alumnos, las que son traspasadas por las
formas de vinculacion domésticas o familiares.

La significacion cotidiana del trabajo y la problematica
del poder-autoridad en la teoria de la dominacion

Puede sostenerse que el lugar y laaccion de los docentes, constrefiidos
por el control burocréatico del sistemay de la sociedad (que les delega
acotadamente la formacion de los nifios), se vislumbran como centrales
en el éxito o el fracaso del objetivo socializador escolar. En la
perspectiva del poder como imposicion (violencia y coercidn), la accion
de los docentes —aun cuando se les identifique como parte de una
complejared de asignacionesy atribuciones sostenida por lacadena de
mando— es considerada mas que como la de expertos pedagogos,
como la de los responsables de la ejecucion de los “infinitesimales
dispositivos de dominacion”, tales como la distribucién de premiosy
castigos, y de dictaminadores arbitrarios en las instancias de “exa-
men”, cuyos resultados son la inclusidon o exclusion de los nifios del
sistema educacional.

En efecto, si la relacion constitutiva de la escuela es la interaccion
docente-alumno, en ella el poder es privativo del maestro, dada la
asimetria que surge del hecho de que los agentes movilizan recursos
diferenciales en sus interacciones. Desde luego, el poder del docente
no so6lo se vincula con los recursos del conocimiento que puede
movilizar en dicha interaccidn sino también, y como se adelantara,
con el hecho de que exhibe un mandato de la sociedad para
conducirla.

Sinembargo, desde la perspectiva que los maestros tienen de su propio
trabajo, “la dominacion” que ejercen sobre los nifios les es asignada
por los directivos inmediatos quienes, pese a ser también docentes,
invisten en el dmbito local de las escuelas el maximo poder que entrega
el “sistema” y ejercen su accion sobre los maestros y maestras. Por lo
tanto, éstos se autoperciben como el eslabon mas débil de la cadena,
victimas y victimarios impotentes.
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En el imaginario escolar el “sistema” aparece como la “piedra de
toque”, ocupando un lugar omnisciente e incontestable al que los
directivos locales apelan frente a las presiones tanto de los docentes,
como de los nifios y de sus representantes adultos. Tal juego de
interacciones en relacion con la posesion del poder en la cotidianeidad
escolar, discurre entre la justificacion funcionaria de la “obediencia
debida”y “la papa que quema”. Estaambigiedad —que se expresaen
diversas formas de resistencia— se debe a la dificultad de la institucion
para dar respuesta tanto a los requerimientos de participacion demo-
cratica, como a las exigencias eficientistas de las politicas neoliberales.
El progresivo predominio de estas Gltimas se manifiesta en el incre-
mento de la competitividad dentro y entre las escuelas.

Puede sostenerse que el sentido comdn en torno al significado del
poder en el &ambito cotidiano escolar no logra apartarse de su conno-
tacion represiva o de imposicion (de arriba hacia abajo), dado que al
funcionamiento vertical de la burocracia de toda institucion publica
(que exige obediencia al mando, o a las érdenes de los superiores) se
agrega el propdsito de la mision de la escuela: introducir a las nuevas
generaciones en las tradiciones hegemdnicamente valoradas. Debido
a esta caracteristica, posiblemente, los atributos del poder son vistos
“desde abajo”, como privativos de las jerarquias institucionales V,
naturalmente, asociados con la arbitrariedad y la violencia simbaolica.

El argumento de Foucault (1982) sobre la necesidad de producir una
“analitica” del poder que lo reconstruya genéticamente es, indudable-
mente, una sugerencia fructifera para el estudio de las relaciones en la
escuela. Efectivamente, el poder en la vida escolar esta presente como
un ambiente del cual, como de la atmésfera, no se podria escapar. Su
presencia'y complejidad permiten considerar la tesis del autor de que
tampoco aqui —a pesar, incluso, de la organizacion burocratica— el
poder es “un juego binario de arriba hacia abajo” ejercido por un
grupo sobre otro (no tiene “un estado mayor”), tal como sugieren el
modelo monéarquico-juridico y el tratamiento clasico que de él se
desprende. Su significado va mas alla: el poder se conforma por
relaciones de fuerza multiples, “especificas a su dominio”, y en el caso
de la escuela, para analizarlo o reconstruirlo, es necesario partir de
“focos locales” de poder-saber, en el entendido de que *“hay un vaivén
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entre formas de sujecion y esquemas de conocimiento” (Foucault,
1993).

Desde luego, la perspectiva “estratégica” para comprender el poder
considera la resistencia a la imposicién, la cual, consustancial al
modelo, tampoco es unay presentaademas una distribucion irregular.
Tales estrategias son particulares y se manifiestan “en un juego de
lucha y enfrentamiento incesantes” (Foucault, 1993).

Siguiendo esta perspectiva, la nocion de “comunidad educativa” —de
uso corriente para denominar a la institucion escolar— es coherente
consu particularidad, en tanto institucion mediadora entre la sociedad
civil y el Estado. Si bien esta fuertemente orientada por las politicas
globales que asignan funciones al trabajo de los maestros y sefialan los
contenidos y formas que deben aplicar —para lograr lo que se considera
una buena socializacion de los nifios—, sus funciones se difuminan
mas alla de la especificidad ligada con el aprendizaje de destrezas y
habilidades cognitivas, produciendo indefiniciones que predisponen a
la confrontacion entre los distintos estamentos de la “comunidad”
(maestros versus padres y apoderados, directores versus maestros,
etcétera). Podria sostenerse, siguiendo al autor, que el poder se
dispersa, se halla en los intersticios de todas las interacciones y circula
en relaciones “no estables” (Foucault, 1993).

De ese modo el fenémeno del poder en la escuela se desparramaria y
atravesaria los cuerpos y los discursos. Sin embargo, a pesar de la
intensidad del argumento foucaultiano, la dialéctica planteada por el
modelo queda, a nuestro juicio, anulada a causa del implicito encuadre
general de su teoria, que asimila el objetivo final del poder a la
dominacion, la que se realiza incesantemente —como una profecia
autocumplida— maés alla de los cambios de distinta indole.

Asi, sin negar lacontundente argumentaciony el desenmascaramiento
que aportalaobrafoucoultiana, su rechazo alaposibilidad de la verdad
frente a los sistemas de poder esteriliza la critica, puesto que la
dominacion es siempre su resultado final: “El poder es un campo
multiple y movil de relaciones de fuerza donde se producen efectos
globales, pero no estables de dominacion”.®
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Los enfoques estructuralista-reproductivistas (Althusser) y los
postestructuralistas (Foucault) poseen puntos de afinidad. Uno de
ellos es el desconocimiento de la eficacia de la accion. El poder, en
ambos enfoques, esalgo que meramente le ocurre alos agentes, y éstos
son el vehiculo o el medio de circulacion de un poder que escapa
absolutamente a su control. En esas teorias no existen recursos
conceptuales que permitan establecer el vinculo entre accion y poder.
Como lo ha puesto de manifiesto Giddens (1984), el poder es
inherente al obrar humano y laaccion social significa una intervencion
en el mundo, la capacidad de “producir una diferencia” en un estado
de cosas 0 curso de sucesos preexistentes. Esto supone una perspec-
tivadonde el poder no es algo que pasa por los agentes o una afeccion
que reciben pasivamente; la accion misma implica poder en cuanto
representa una aptitud transformadora. Otro aspecto que comparten
ambos enfoques es la identificacion de poder y fuerza (o violencia).
Para los estructuralistas la ideologia es sumision, sometimiento,
inculcacion o violencia simbdlica. Ciertamente, distinguen el aparato
represivo de los aparatos ideoldgicos pero, al enfatizar el momento de
falsedad de la ideologia y su funcionamiento material, debilitan
considerablemente la distincién (ver Foucault, 1980).

Hacia la construccion del argumento: el poder
y la especificidad de las relaciones escolares

Regresando a la hipdtesis sobre la compleja amalgama que interviene
en la construccion social de la identidad del trabajo docente, se
desprende que las categorias de interpretacion a las que echan mano
los actores del mundo escolar responden a la indole particular de sus
relaciones (l6gicas privativas de un mundo singular). Desde una
perspectiva general, el mandato socializador entregado a los maestros
con respecto a los nifios, asi como la consideracion de éstos como
“objeto” del trabajo de aqueéllos, dota al vinculo pedagdgico del
carcter “formativo” que da la impronta al trabajo docente. Asi, el
mantenimiento del orden durante la tarea tifie el vinculo pedagogico,
lo cual se traduce en la preocupacion por contrarrestar, contener o
sancionar los problemas disciplinarios, puesto que, tradicionalmente,
la contencion del posible desborde disciplinario es el paso previo a la
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ensefianza (o a la instruccién). En la reflexion entre maestros sobre el
propio trabajo, dicha contencion se convierte en la tarea principal,
manifiesta o implicita, del maestro. Correlativamente, como pudo
verse en el juego dramatico sobre el desborde disciplinario, lareflexion
entre maestros sobre la posesion, sostenimiento y conservacion de la
autoridad y el orden provoca un conflicto de dificil resolucion.

Las fuertes prescripciones morales que emanan de la institucion
educativa, al investir a las funciones docentes de graduaciones de
autoridad jerarquizada, contradicen la libre realizacion vocacional de
la tarea, asi como la ideologia democratizadora de la funcion (formar
hombres libres, creativos y solidarios). Por lo tanto, en el sentido
comun escolar, el director (indistintamente la directora) asume las
caracteristicas del padre arcaico, al representar el orden autoritario y
arbitrario que provoca conjuntamente la rebelion y sumisién (del hijo)
consustanciales a los vinculos familiares. En la bdsqueda del lugar por
el reconocimiento paterno, las interacciones escolares se tifien de
rivalidades entre maestros (hermanos), asi como de conductas de
resistencia y resentimientos hacia la autoridad inmediata superior (el
director para los maestros, el supervisor para los directores, etcétera).
En ese marco, la interaccion maestro-alumno basada en el vinculo de
dependencia resulta en alianzas, o bien en enfrentamientos mutuos.
Esa dificil estabilidad necesita apelar, frente al desborde, a la costosa
autoridad externa (simbolizada en el padre), restauradora del orden
perdido. Sin embargo, dentro de la institucionalidad escolar, la auto-
ridad burocrética (el director o directora) con poder para calificar o
descalificar al trabajo y al trabajador conjuntamente, al apoyar al
maestro frente a los alumnos, lo humilla por la misma necesidad de su
presencia.

El orden asociado con los fuertes significados sensoriales de los
simbolos utilizados (que representan la violencia y el caos) son un
fotograma en “negativo” del ordenamiento ideolégico dominante de
lainstitucion, que es ansiado y rechazado de modo ambivalente por los
maestros.

La asociacion simbdlica que el maestro realiza entre el ejercicio de su
autoridad (posibilitado por su relativa autonomia en el aula) con la
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violencia hacia los nifios, a quienes denomina usualmente como “sus”
nifios, actia como un impedimento para imaginar la construccion de
un orden alternativo que organice la vida escolar. En el marco de los
lazos doméstico-familiares que prevalecen en la escuela como institu-
cion de infancia, predomina un fuerte sentimiento autocondenatorio
en relacion con la posesion de poder. Esta podria ser, tal vez, una clave
para explicar por qué los docentes aceptan, o toleran, ser los “chivos
expiatorios” de las desventuras de la institucion escolar.

Aproximacion al debate sobre la accion y el poder

En este punto podemos retomar la reflexion tedrica sobre el poder
desde la perspectiva de Hannah Arendt, que muestra diferencias
radicales respecto de las conceptualizaciones tratadas antes. En efecto,
en su vision, el poder es parte inseparable de la accién; surge del
acuerdo temporal de una pluralidad humana basada en la opinion
comun y, por eso mismo, se distingue de la violencia. El poder no
puede almacenarse, solamente existe como actualidad, y desaparece
cuando deja de existir el acuerdo comun que le dio origen. Desde esta
perspectiva, el poder no puede dejar de ser legitimo, ya que solamente
aparece donde se actlia de concierto, y por lo tanto, ante cualquier
impugnacion, remite a su origen. Por el contrario, la violencia y la
fuerza son instrumentales, necesitan de implementos, pueden
almacenarse y ser ejercidas por individuos aislados.

Todas lasinstituciones cobran legitimidad a partir de unacuerdo inicial
y, consecuentemente, del poder que las origina, y caen o dejan de tener
vigenciacuando este poder es olvidado o revocado por unarevolucion
que, para Arendt, es otro nombre para esa “reunion inicial” en la cual
se origina el poder. Siendo asi, se podria plantear que la “reunion
inicial” 0 “laopinién comun” es un significado compartido a partir del
cual se hace posible la critica inmanente de las instituciones (Adorno
y Horkheimer, 1969).

De estas consideraciones se puede derivar un concepto de poder que

retina las siguientes caracteristicas: a) es microfisico, en cuanto toda
interaccion genera poder especifico; b) es legitimo, pues se origina en
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unacuerdo libremente asumido; ¢) es susceptible de critica, ya que toda
interaccion implica relaciones que van mas alla o se quedan mas acéa de
dichos acuerdos, abriendo asi la posibilidad de transformacién de las
propias interacciones.

Es posible vincular este sugerente enfoque con la teoria de la accion
anteriormente esbozada, en la medida en que permite transitar hacia
una explicacién que considere a los sujetos, no solamente como
conocedores practicos (tedricos practicos) del mundo social, sino
como intérpretes que polemizan entre si sobre larealidad (ver Giddens,
1984, Batallan y Garcia, 1992a). Esto significa reconsiderar los proce-
sos interpretativos del sentido comdn en su alteracion o modificacion,
plasmados en las précticas y discursos alternativos a lo dado, es decir,
en su posibilidad de opinion y critica sobre la ideologia institucional
prometida.

Por ultimo, nos parece indispensable sumar a la reflexion sobre el
poder y la autoridad en la escuela la nocion de conocimiento que
circulaen ella (su produccion y distribucion), ya que es esta nocion la
que determina la especificidad de la institucion, para cuyo anélisis los
conceptos de poder y autoridad de la ciencia politica no parecen ser
apropiados. En efecto, lainherente asimetriaen larelacién pedagdgica
escolar, segun laconcepcion del saber y de lainfancia prevaleciente (su
historicidad y derechos), convierte de hecho a la “comunidad escolar”
enun eufemismo: sus actores principales, los nifios, no son—tal como
lo enunciara Adorno (1973)— sujetos “en pleno derecho” y, por lo
tanto, carecen de “legitima” voz.

La caracteristica transicional de la infancia ubica a las interacciones
dentro del mundo escolar en una zona de tensiones ambiguas,
marcadas por la delegacion y asuncion de derechos y obligaciones
entre representantes de la sociedad civil (padres y apoderados) y el
Estado, representado por las autoridades escolares y los docentes, su
cara publica en el espacio local. Junto a la caracteristica transicional de
la infancia escolarizada, que la desdibuja como sujeto, se agrega una
concepcion devaluada del conocimiento que circula en la escuela que,
al ser equiparado con una informacion “hecha a la medida” de tales
aprendices, debe ser transmitido uniformemente segln etapas prefi-

698 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El poder y la autoridad en la escuela

jadas por el sistema educativo. De este modo, los maestros, en vez de
ser los responsables de una tarea intelectual, se convierten en los
simples ejecutores o transmisores de un saber producido por otros.

Para terminar, sostenemos que la problematica del poder en la
particularidad del mundo escolar encierra, por una parte, el reconoci-
miento de las logicas contradictorias que constituyen al trabajo
docente y, por otra, la aceptacion de la complejidad que este asume en
su dimension cotidiana, la que excede desde luego la responsabilidad
asignada a este sector de trabajadores. Abrir dentro de la escuela un
debate en esta perspectiva puede, sin duda, aportar a la democratiza-
cion de sus relaciones.

Notas

1 Una version de este articulo fue presentada en el 1x Simposio de
Investigacién Etnografica en Educacion, llevado a cabo en México en
octubre de 2000, bajo el titulo: “La investidura del cargo. El poder y la
autoridad en la escuela” (inédito). Recoge problematicas y registros de
campo de dos investigaciones bajo mi direccion: “El trabajo docente en
Argentina. Significacion social y lucha gremial” y “La problematica del
podery la autoridad en la escuela primaria. Varones y mujeres en cargos
de conduccion”, ambas realizadas en el Instituto de Ciencias de la
Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de
Buenos Aires, con el auspicio de la Secretaria de Ciencia y Técnica de
dicha universidad. Mi reconocimiento a Liliana Dente, co-coordinadora
de la primera investigacién, y a Graciela Morgade, co-directora de la
segunda, asi como a los investigadores y miembros del equipo: Patricia
Maddoni, Daniel Suarez, Ana Padawer, Alejandro Arri, Susana Zattara y
Gladys Skoumal.

2 Paraladistincién entre trabajo productivo e improductivo y el andlisis de
sus formas de legitimidad, ver Marx, (1974: 332-349).

¥ Para una sistematizacion y los antecedentes de este modelo, ver Pini, M.
(2003).

4 La promesa de las instituciones esta dada por su ideologia, en tanto

contenidos que despiertan la adhesion racional, ya que expresan los
principios de igualdad y justicia inscritos en la fundacion de la moderni-
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dad. La falsedad de la ideologia no reside en su contenido, sino en su
relacion con lo existente, esto es, se encuentra en su “exceso de signifi-
cado”, que trasciende lo realmente existente. La promesa de las institu-
ciones, en este caso de la escuela, es un deber ser que permite la critica a
lo existente y reclama su legitimidad. Ver Adorno y Horkheimer (1969).

> La investigacion sobre el trabajo docente y la transformacién escolar
forma parte de un programa interdisciplinario que se viene desarrollando
desde hace mas de veinte afios y que ha adoptado, de modo predominan-
te, un enfoque histérico-antropoldgico. Varias de las indagaciones reali-
zadas incluyeron una instancia de coinvestigacion: el taller de investigacién,
cuyo encuadre responde a las exigencias de inmersion en los codigos
interpretativos de los sujetos de acuerdo con las reglas del trabajo de
campo de tradicion etnografica. Dado que el taller es una instancia
relativamente prolongada de encuentro, la participacion se construye
progresivamente en un proceso dialdgico de coinvestigacion. Esta pro-
puesta descarta, desde luego, la exoticidad ligada a la nocién etnogréafica
dealteridad y supone contextos construidos por ideologiasinstitucionales,
susceptibles de interpretaciones polémicas. A su vez, los talleres configu-
ran un método de coinvestigacién grupal, pues promueven como eje
investigativo el progresivo aprendizaje de los participantes respecto de su
practica cotidiana de trabajo y de los determinantes sociopoliticos que la
atraviesan.

Esto se torna posible mediante la construccion de una “distancia”
epistemoldgica, construida y contenida ex profeso en los encuentros de
trabajo en el taller. Se utilizan, desde el punto de vista técnico-operativo,
recursos del trabajo grupal (técnicas ludicas de integracion entre los
participantes, analisis de los registros textuales de los encuentros, drama-
tizaciones de situaciones probleméticas, explicitacion y sefialamiento de
aspectos implicitos en la construccion del grupo y el desarrollo del
trabajo de indagacién); devoluciones descriptivas sobre tematicas y
categorias de sentido comUn acerca del mundo escolar y el trabajo;
entrega de informacion tedricay documental, etcétera. De ese modo, los
participantes se van aproximando al conocimiento del *“objeto” que
constituyen, logran integrar la valoracion de la experiencia y las emocio-
nes puestas en juego, distinguen lalogica inherente a las distintas miradas,
y se alcanzan acuerdos parciales luego de que los conflictos entre
interpretaciones han sido desbrozados y sistematizados. Para una aproxi-
macion a los fundamentos epistemoldgicos y tedricos de los talleres de
investigacion, ver: Batallan, (1984); Batallan, Saleme y Garcia (1986);
Batallan y Garcia (1989); Batallan, Garcia y Morgade (1988).
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La dramatizacion es empleada como recurso operativo para acceder al
imaginario, considerado como un continuo propio de larealidad que opera
como estructura intermedia de articulacion con las entidades abstractas
del pensamiento. Los componentes del imaginario poseen una estructura
dramaética que cuenta con personajes y fuerzas en accion organizadas y
essusceptible de ser representada en forma casi siempre visual. Dado que
no es posible acceder a sus elementos por medio de una mirada logica,
se recurre para ello a las artes, al psicodrama, al role playing, etcétera. La
observacion y el andlisis de estas estructuras de existencia concreta
permiten inferir las escenas subyacentes, es decir, la representacion de lo
real que acompafia a la préctica. La produccién y realizacion de ejercicios
de representacion requieren un compromiso que supera lo perceptivo,
razén por lacual suuso como instrumento de investigaciony autorreflexion
es posible en procesos de interaccion que ya han construido un vinculo
de confianza. Los afectos y la tension dindmica que movilizan estas
técnicas (oposiciones, valores, conflictos, etc.) resultan una via privilegia-
da de acceso al imaginario, debido a la correspondencia estructural
(dramética) que queda determinada entre éstas y la escena subyacente.
Asi, desde lo imaginario, comprobamos una vez mas que la produccién
de conocimientos se realiza a través de los afectos y no a pesar de ellos.
Ver Batallan et al. (1986:42-58). Mi reconocimiento al psicélogo social
Guillermo De Carli por sus aportes sobre este punto en el disefio
didéctico de los talleres de educadores.

Cronica registrada por los observadores del equipo de investigacion.

Tomo de Taylor (1985) la idea de que hay un deslizamiento de la nocion
de interpretacion desde un significado subjetivo (o protointerpretativo)
hacia una explicacién con sentido: “no hay unacompleta heterogeneidad
de la interpretacion respecto a aquello que trata, dada la configuracion
que permite el lenguaje en el cual el agente vive dichos significados”.

En su brillante ensayo “Foucault sobre la libertad y la verdad”, Charles
Taylor encuentra una paradojaen laobra de Foucaullten lamedidaen que
sus originales andlisis historicos desechan la esperanza que ofrece su
critica. El poder es para Foucault unaformaen la que estamos implicados,
la que cambia histéricamente aunque permanezca en su efecto. En
referencia al desarrollo de su argumento, cita un pasaje de Conocimiento y
poder: “Adn vivimos en la teorfa del antiguo poder, entendido en términos
de soberania/obediencia. Pero la realidad que tenemos es la nueva, que
debe ser entendida en términos de dominacion/sujecion. En teoria
politica, aln necesitamos cortar la cabeza del rey”. Ver Taylor (1988:88).
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