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El poder y la construccion de la
identidad laboral de los docentes de
infancia. Limitaciones de la teoria
para pensar la transformacion
escolar’

Graciela Batallin”

RESUMEN

El énfasis de esta presentacién estd puesto en el andlisis de la problemdtica del
poder en la vida cotidiana escolar, concretamente, en las concepciones que tienen los maes-
tros sobre el poder, su uso y las facultades que le confieren. Subyace en esta eleccién la
hipétesis de que, dado el peculiar status civico-politico de la infancia en tanto “objeto” del
trabajo docente, la reflexién sobre este tema en el émbito escolar expresa, contempordneamente,
una conflictividad de dificil resolucién. Desde el punto de vista metodolégico se despliega el
proceso de produccién del argumento central del articulo, el que fue logrado en un contex-
to de investigacion co-participante con un grupo de maestros.

Palabras claves: Poder, Docentes de infancia, Cotidianeidad escolar, Metodologia co-par-
ticipante.

ABSTRACT

The purpose of this article is the consideration tributes that teachers usually have.
My argument is that the reflections about power in schools express a conflict with no easy
solution, because of the particular civic-politics status of childhood as teacher’s work object
in contemporary society. From methodological point of view I present the main argument
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production process, which was found in a co participant research context with a group of
school teachers.

Key words: Power, Early childhood teaching work, Every day school life, Co-participant
research methodology.

LA IDENTIDAD DEL TRABAJO DE LOS DOCENTES DE INFANCIA Y LA DISCUSION SOBRE
EL PODER

Sostengo que la identidad del trabajo de los docentes de infancia se cons-
truye en un proceso en el cual intervienen tanto las orientaciones de valor y las
directivas politico-técnicas que entrega la administracién del estado, como tam-
bién la aceptacién o resistencia del sector docente a dichas directivas en el marco
de la legitimidad que la sociedad otorga a la tarea educativa institucionalizada,
segun distintos momentos y contextos. Consideraré al poder, sus nociones de uso
y ejercicio habitual (entre docentes de distinto rango dentro de las escuelas), como
un “analizador” de los procesos sociales que intervienen en la definicién del traba-
jo docente. Si bien el tema del poder pareciera afectar solamente a aquellos fun-
cionarios que ocupan las gradaciones mds altas de la jerarquia pedagdgico-admi-
nistrativa del sistema, o entenderse como privativo a la gestién directiva, es mi
intencién trascender la problemdtica organizacional para comprender de qué modo
se entrama en la peculiaridad de este trabajo en su conjunto pudiendo ser, mds
que un obstdculo, un potenciador de la transformacién escolar.

Sibien la problemdtica del poder ligada al trabajo de los docentes de infan-
cia tiene similitudes con la que atraviesa otras instituciones burocrdticas, obtiene
su particularidad dentro del singular mundo de infancia que es la escuela. En el
dmbito cotidiano escolar, el significado sobre el poder tiende a sefialar su conno-
tacién represiva o de imposicién (de arriba hacia abajo), dado que, al funciona-
miento vertical de la burocracia de toda institucién publica (que exige obediencia
al mando o a las érdenes de los superiores), se agrega el propdsito de la misién de
la escuela: introducir a las nuevas generaciones en las tradiciones hegeménicamente
valoradas. Esta caracteristica contribuye a que los atributos del poder sean vistos
“desde abajo” como privativos de las jerarquias institucionales y naturalmente
asociados a la arbitrariedad y a la violencia simbdlica.

Las caracteristicas estructurales del trabajo docente y sus fuentes de legiti-
midad tornan natural el hecho de que las orientaciones para la educacidn, y por lo

tanto para el mismo trabajo de los maestros, dependan de las politicas impulsadas
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por el Estado, a la vez que se sobreentiende que su funcién debe dirigirse hacia la
socializacién de los nifios en las tradiciones y conocimientos reconocidos como
un patrimonio nacional y universal. Tales caracteristicas y el legado adscrito a los
contenidos de la funcién socializadora, constituyen la matriz de la subjetividad
asociada a este trabajo (Batalldn y Diaz, 1990).

La determinacidn estatal del trabajo (o la obligatoriedad de responder a los
lineamientos oficiales para la educacién) dentro de una organizacién jerdrquica
tifie la labor de los docentes de una “légica” o racionalidad burocrética que im-
pregna la cotidianidad escolar, obligdndolos estatutariamente a responder a los
mandatos, normas y directivas de la politica educacional de los distintos gobier-
nos. En contradiccidn con esta 16gica, que constrifie a los maestros a la condicién
de subalternos, la especificidad de su tarea responde a una “légica” pedagdgica.
Esta define y autoriza el desempefo de los docentes de infancia dentro de
pardmetros que responden a la especificidad intelectual de la tarea y a renovadas
teorfas pedagdgicas que, de forma creciente, les sefialan un accionar auténomo, de
apertura y creatividad como condicién de la profesionalidad de la actividad
(Batalldn, 2000).

Por cierto, la orientacién politica del Estado, que reglamenta a la escuela
como institucién, interviene de modo decisivo en la significacién que los docen-
tes atribuyen a la nocién de poder. Siguiendo el sentido que emana de la “l6gica
burocrdtica’, la subordinacién a la incuestionable autoridad o jerarquia estableci-
da por el sistema es relativa a la orientacién y normativas de las politicas globales.
Si en los perfodos dictatoriales esas politicas han contribuido a la visualizacién de
la escuela como una institucién incuestionablemente jerdrquica, en la democracia
han llevado a considerarla un espacio de deliberacién y acuerdos donde la partici-
pacién permitirfa la realizacién plena de la comunidad escolar.? Podrfa suponerse,
por tanto, que los cambios en las politicas educacionales —ocurridos en el perio-
do democrdtico— ofrecen un marco propicio para que los maestros enfaticen las
caracteristicas profesionales de autonomfa y libertad, ligadas al cardcter intelec-
tual de su actividad, apartdndose asi de la subalternidad, derivada de su condicién
de funcionarios del Estado.

Con respecto a los docentes, las 16gicas contrapuestas que interpelan la
identidad de su trabajo y el sentido histérico y politico que asumen en el contexto
actual deben, a su vez, ser comprendidas en relacién con la particularidad del
mundo escolar. Al ser este un “mundo de infancia’, el clima vincular que alli
prevalece se caracteriza por una distribucién de cargas emocionales entre los miem-
bros de la institucidn que le da continuidad con el mundo doméstico-familiar. La
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afectividad inherente al trato entre nifios y adultos-maestros permite a estos tlti-
mos realizar diversas proyecciones acerca de su tarea (en un sentido
psicosocioldgico) que se sobreimprimen a los roles institucionales. Entre estas se
destacan las funciones “maternales”, o de cuidado y proteccidn, y las “paternales”,
ligadas a la coercidn o al disciplinamiento aunque, actualmente, es posible recons-
truir un significativo grado de dispersion en la asociacién de emociones a cada
uno de los géneros. La construccién emotiva y doméstica de las relaciones y roles
en la cotidianidad escolar no sélo transcurre en las interacciones de los docentes
con los nifios, sino que también —lo que es mds relevante— atraviesa el conjunto
de relaciones entre los diferentes adultos implicados.

LLAS TEORIAS SOBRE EL PODER Y LA CONSTITUCION DEL SUJETO DE LA TRANSFORMACION
DE LA ESCUELA

El concepto de poder supone un vasto conjunto semdntico o arco de signi-
ficados. Su capacidad explicativa no es univoca y acompafia al debate tedrico
contempordneo sobre el orden social y el papel de los sujetos en su constitucion.
Asociado con la violencia, el poder atraviesa pricticas tales como el dominio, el
sometimiento y la opresién, pero también se expresa en las negociaciones o acuer-
dos entre partes. Hace referencia a formas y contenidos respecto de la toma de
decisiones que involucran tanto la interaccién humana como la relacién del hom-
bre con la naturaleza. En un plano tedrico, el argumento de Michel Foucault
(1987) acerca de la necesidad de producir lo que él denomina una “analitica” del
poder que lo reconstruya genéticamente es, por cierto, una sugerencia fructifera
para el estudio de las relaciones sociales en la escuela.

En efecto, el poder en la vida escolar estd presente como un ambiente del
cual, como de la atmdsfera, no se puede escapar. Su presencia y complejidad per-
miten considerar la tesis de Foucault en el sentido que tampoco acd —a pesar de
su organizacién burocrdtica— el poder “es un juego binario de arriba hacia abajo”
ejercido por un grupo sobre otro (no tiene “un estado mayor”), tal como lo sugie-
ren el modelo mondrquico-juridico y el tratamiento cldsico que de él se despren-
de. Su significado va mds alld: el poder se conforma por relaciones de fuerza mal-
tiples, “especificas a su dominio”; en el caso de la escuela, para analizarlo o re-
construirlo es necesario partir de “focos locales” de poder-saber, entendiendo
que “hay un vaivén entre formas de sujecién y esquemas de conocimiento”

(Foucault, 1976: 48).
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Desde luego, la perspectiva “estratégica” para comprender el poder consi-
dera la resistencia a la imposicién, la cual, consustancial al modelo, tampoco es
una y, ademds, presenta una distribucidn irregular. Tales estrategias son particula-
res y se manifiestan en enfrentamientos y en juegos incesantes de lucha (Foucault,
1987). De acuerdo con esta perspectiva, la nocién de “comunidad educativa” es
coherente con su particularidad en tanto institucién mediadora entre la sociedad
civil y el Estado. Si bien estd 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 socializacién de los nifios,
sus funciones se difuminan mds alld de la especificidad ligada al aprendizaje de
destrezas y habilidades cognitivas, produciendo indefiniciones que predisponen a
la confrontacién entre los distintos estamentos de tal comunidad (maestros frente
a padres o apoderados, directores frente a maestros, etcétera). Podria sostenerse,
siguiendo a este autor, que el poder se dispersa, se halla en los intersticios de todas
las interacciones y circula en relaciones “no estables” (Foucault, 1987).

De ese modo el fenédmeno del poder en la escuela se esparce y atraviesa los
cuerpos y los discursos (incluyendo, desde luego, también en dicho juego a los
nifos).

FEL NUDO CIEGO DEL PODER

La determinacién politica del trabajo de los docentes de infancia permite
argumentar, justamente, que la reflexién sobre el poder, su posesién, delegacién y
atributos, si bien atraviesa toda la vida escolar, s6lo emerge en situaciones proble-
mdticas de insatisfactoria resolucién. El conflicto que surge al enlazar los manda-
tos politico-educacionales atribuidos a la escuela con su acontecer diario, en un
mundo de confrontaciones intercambiables e inestables en las que el maestro tiene
en el aula un espacio de decisién, es un nudo ciego para que el sector docente se
constituya en el sujeto social “clave” de una posible transformacién educacional
(Batalldn, 1998).>

En efecto, en el contexto de la globalizacién neoliberal este conflicto toma
la forma de una incongruencia de cédigos y valores entre las condiciones
sociolaborales que permiten realizar la “libertad” del mercado y las condiciones de
igualdad y libertad ciudadanas inherentes al derecho democrdtico. En este enten-
dido, la orientacién de las politicas educativas actuales no puede ser soslayada. La
implementacién de las Politicas de Ajuste Estructural (Gysling, 1994; Longo, 1993;
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Grassi, Hintze y Neufeld, 1994) impulsadas por los Estados Unidos desde media-
dos de los afios ochenta en adelante, aconsejan la “re-profesionalizacién” de esta
actividad dentro del modelo del “experto”. La particularidad del mundo escolar y
el papel democratizador asignado a la educacién por los valores de la modernidad,
generaron fuertes debates académicos y politicos en torno a la escuela y su vacia-
miento como institucién socialmente igualadora (Labaree, 1992).

Junto a la progresiva deslegitimacién social de la escuela publica, se aprecia
con claridad que el viejo sistema de autoridad vertical —que en el contexto de las
escuelas se inicia con el mando de los directivos sobre los maestros y continda con
el de estos sobre los niflos—, estd en crisis, sin que haya sido reemplazado por
alternativas tanto pedagdgicas como politicas. La dignidad del cargo, su investi-
dura y los avios que simbolizaban tradicionalmente la autoridad en la escuela, han
perdido su condicién naturalizada, produciéndose “un conflicto de lenguas”, en
palabras de Geertz (1987), de incierto desenlace.

Las categorfas de interpretacién utilizadas en la interaccién cotidiana entre
maestros en torno al poder (su posesién y circulacién), son un “analizador” de los
procesos que intervienen en la construccién social de la identidad de este trabajo
en su conexién con la eventual transformacién escolar.

Con la finalidad de ilustrar lo anterior, analizaré una situacién de campo
en el marco de una instancia co-participante de investigacién, en el que un grupo
de maestros recrean una situacién escolar cotidiana (considerada como conflicti-
va).

LA AUTORIDAD Y EL DESBORDE DISCIPLINARIO (JUEGO SOBRE EL PODER EN UN
ESCENARIO FICTICIO)

Desde una perspectiva general, los nifios como “objeto” de trabajo y el
mandato socializador entregado a los maestros dan la impronta al cardcter “for-
mativo” del vinculo pedagégico, en el que la figura del maestro encarna la autori-
dad incluso con anterioridad a que se establezca la interaccidn educativa. De este
modo, el mantenimiento del orden, traducido en contrarrestar, contener o san-
cionar los problemas disciplinarios, se convierte en una tarea primordial (mani-
fiesta o implicita) del trabajo de los docentes en el aula.

La propuesta metodoldgica participante puesta en juego, permite desple-
gar un texto en el que es posible reconstruir la anterior hipétesis, a la vez que
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conocer y validar un enfoque analitico desde las diversas perspectivas de los prota-
gonistas acerca de la vida escolar y su lugar dentro de él.*

El proceso de construccién del argumento integra las descripciones, su jus-
tificacién y debate entre docentes, en tres niveles de interpretacién co-participados
de progresiva abstraccién, los que cierro con una conclusién provisoria. Sobre el
registro textual de una dramatizacién en el contexto de un taller de investigacién
despliego las variadas interpretaciones que, a su vez, son sucesivas “distancias ana-
liticas” respecto del contenido dramatizado. Este distanciamiento progresivo me-
diante el andlisis de lo vivido y lo observado produce necesariamente una discu-
sién a partir del punto de mira, que corresponde al lugar ocupado en la estructura
jerdrquica del sistema. A éste se suma la subjetividad contextual marcada por un
adentro y un afuera de la dramatizacién.’

El tema dramatizado fue un desborde disciplinario en una “clase de lectu-
ra’ en la que dos alumnas pelean por un libro al que terminan por destrozar. La
maestra, que no puede poner fin a los gritos y la discusién, busca a la directora
para que interceda y resuelva la situacién. Esta irrumpe en la sala, pero en lugar de
reforzar la autoridad de la maestra, la humilla frente a las alumnas por su incapa-
cidad. Luego lleva a las dos nifias a la Direccién y cita a los padres. El comentario
de una de las alumnas deja entrever la inutilidad de la medida.

CRONICA DE LA DRAMATIZACION®

Maestra: Buen dia, chicos.

(Las alumnas se paran y saludan.)

Maestra: Vayan sacando el libro, dbranlo en la lectura del barrio.

(Dos alumnas pelean llorando.)

Maestra: jj;Se sientan!!! ;Qué pasa? (Grita fuerte).

Alumna 1: Yo le rompf el libro a ella (Alumna 2, llora).

(La maestra discute con las alumnas.)

Maestra: ;Me pueden contar qué pasé?

(La maestra no tutea a las alumnas. Las alumnas gritan y se empujan, una
de ellas acttia en complicidad con la maestra y en contra de sus compane-
ras.) (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.)
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Maestra: ;Le contamos a la sefiora qué pasé?

Directora (dirigiéndose a la maestra): Pero sefiora Susana, en este grado
siempre hay problemas. ;Me puede contar qué pasé?

(La posicién de la directora es altanera, habla pausadamente con los brazos
cruzados o en jarra.) (Observador.)

(Maestra y alumnas hablan a la vez, la maestra habla con angustia; parece
estar al borde del llanto.) (Observador.)

Directora: Bueno, ustedes que son las del problema vengan conmigo, ven-
gan con las libretas de comunicaciones.

Alumna 2: Mi mamd no puede venir porque trabaja...

(Salen.)

Fin de la dramatizacién.

LA PROTOINTERPRETACION O EL SIGNIFICADO EXPERIMENTADO

Los primeros comentarios sobre las sensaciones provocadas por la dramati-
zacién expresaron juicios de recriminacién hacia la maestra, manifestaciones de
identificacién con los alumnos, y criticas ambiguas en torno al accionar de la
directora. En el subgrupo de los participantes-observadores, las opiniones desta-
caron el “sadismo” y el “dnimo de venganza” que mostré la directora delante de los
nifios, y las frases reconocidas como célebres, tales como “qué rarol”, “iqué boni-
tol’, y el limite impuesto por la actitud corporal (en posicién rigida y con los
brazos cruzados).

La participante que representé a la maestra se sorprendié por el contenido
de su actuacién y la contradiccién entre lo que registra como su desempefio real y
lo actuado, asi como entre sus deseos e intenciones y los resultados obtenidos. El
comun denominador de la interpretacion grupal fue atribuirle la culpabilidad a la
maestra, y se intent$ buscar el origen del conflicto en problemas considerados
“naturales” ala interaccién infantil:

“Una chica provocé a otra, hasta que esta le rompié el libro. Esta situacién
no es nueva, siempre sucede (...) son las que pelean (...) otra vez el conflicto

7

queda ah{”.

En las escenas imaginadas como desenlace de la situacién dramatizada, “los
padres” aparecieron representando distintas actitudes conocidas: a) el que defien-
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de a sus hijos y sus propios derechos, exigiendo a la escuela una mediacién ecud-
nime e inmediata en los conflictos; b) el que exige que se le pague al hijo el libro
destruido; ¢) el que se hace cargo irreflexivamente del problema para evitar pérdi-
das de tiempo, y paga sin discutir; y d) la madre que increpa a la hija
responsabilizdndola por la complicacién que le trae su mal comportamiento al
hacerle gastar dinero y tiempo. De modo incipiente y relacionado con la interpre-
tacién tajantemente culpabilizadora del “mal manejo” de la maestra, aparecen pa-
dres cuestionadores y preocupados por las falencias generales de la escuela. El
grupo arriba a un consenso en el sentido de que estas situaciones siempre se re-
suelven de manera salomdnica, responsabilizando a ambas alumnas, cuyos padres
comparten los gastos.

LA CONFIGURACION DESCRIPTIVA DE LAS DIVERSAS INTERPRETACIONES

En el encuentro subsiguiente la coordinacién sistematizé lo que, sobre la
base de los registros textuales de la discusién anterior, habian sido a su juicio, las
lineas de interpretacién puestas en cuestién en las opiniones y el debate suscitado.

1) El primer intento interpretativo considerd la culpabilidad de la maestra
y de la directora, y a los nifios como victimas de una situacién provocada por el
“mal manejo” de ambas, en especial de la primera. La solucién naturalmente vin-
culada a esta interpretacién corresponde al desarrollo de estrategias para manejar
la disciplina.

2) Un siguiente intento, si bien refuerza la linea anterior de interpretacién,
hace compartir la culpa de la situacién con 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 interpretacio-
nes como las acertadas, se vislumbra “un mar de fondo institucional”. Se ahonda en
la actuacién y se incorpora la reflexion sobre situaciones de injusticia hacia los
nifios cotidianamente aceptadas, as{ como criticas al curriculum y a las distintas
formas diddcticas. El aburrimiento es la hipétesis que se ve como causa del con-
flicto.

Luego de la lectura de estos lineamientos de interpretacién por parte de la
coordinacién, los comentarios reforzaron la tercera hipétesis: “Lo que pasa es que
las alumnas cuestionaban la tarea. ;Nunca estuviste en una clase de lectura?” (se
dirige a la coordinacion). “La maestra hace leer de a uno y los corrige diciendo: no
pusiste la coma, no tenés entonacién” (utiliza un tono de burla).
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Si bien el tema disciplinario dramatizado se situé finalmente cercano al
pedagdgico, de todos modos mantuvo su escision respecto de éste al acordarse que
el problema se resuelve de modos diferentes segtin los contextos escolares. En este
punto surgié la opinién de uno de los directores participantes, que rechazé la
dramatizacién como una expresién representativa de la realidad escolar.

LA POLEMICA O CONFRONTACION DE PERSPECTIVAS

“Me parecié una situacién artificiosa, yo nunca lo vivi con tanta agresivi-
dad (...) los culpables de esta situacién fueron la maestra y la directora”.

Esta critica que realizé, irritado, uno de los directores a la representacién
de su rol y a la aceptacién que ésta despertd en los maestros participantes en el
taller, defendié la heterogeneidad de los desempefios del cargo jerdrquico, mos-
trando la existencia en la escuela de espacios para actuar en forma no burocrética.
Las distintas intervenciones reactualizaron en el taller la polémica: maestros frente
a directores. Por ejemplo, la maestra que actué de directora se dirige en estos
términos al director:

“Yo reconozco que cotidianamente esto pasa (...) yo en mi vida me encon-
tré con un director que te ayude; por eso, vos dijiste que nunca viste una
situacién asi, yo nunca vi a un director que haga lo contrario a lo que pasé

2%

acd”.
El director asi interpelado, responde de inmediato:

“Si, si, como director [uno] trata de sacarse de encima al maestro (...) lo
que pasa es que la direccién es la cloaca de la escuela; es como un gran
divdn: 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 un “empate” entre las interpretaciones culpabilizadoras de la
maestra y de los otros miembros de la comunidad escolar, la causa de la indiscipli-
na se ubicé en el constrefiimiento que imponen a la préctica diaria las planificaciones
y los programas, ddndose por supuesto que “sin ellos, los maestros estarian mds libres”.
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No obstante, la desvalorizacién del maestro, asi como la preocupacién por
la proteccién de los nifios, continud prevaleciendo. En el intercambio de opinio-
nes se buscé condicionar la situacién a un contexto particular, en un intento por
lograr el consenso y evitar el conflicto. Los comentarios apuntaron a buscar solu-
ciones y a sefialar que este tipo de problemas se resuelve de maneras diversas,
seguin los contextos escolares. Sin embargo, este recurso dejé traslucir cierta dis-
conformidad en algunas voces al cierre de la reunidn:

“Siempre buscamos un culpable. (...) Elegimos juzgar en vez de leer [lo que
pasa]”.

Esa consideracién vincula los sentimientos de culpa que acompaifiaron la
reflexién y el andlisis posterior a la dramatizacién, con la problemdtica del poder
en las interacciones pedagdgicas entre maestros y alumnos, las que son atravesadas
por las formas de vinculacién de tipo doméstico-familiar.

HACIA LA CONSTRUCCION DEL ARGUMENTO

En la amalgama de la especificidad de las relaciones escolares y las herra-
mientas tedricas sobre el poder, el control burocrdtico del sistema y de la sociedad
sobre los docentes se vislumbran como centrales para el éxito o fracaso del objeti-
vo socializador escolar. Desde la perspectiva del poder como imposicién (violen-
cia y coercién), los docentes —aunque reconocidos como parte de una compleja
red de asignaciones y atribuciones sostenida por la cadena de mando—, resultan
en tltima instancia responsables de ejecutar “infinitesimales dispositivos de do-
minacién” (Foucault, 1980), tales como distribuir premios y castigos, y dictami-
nar arbitrariamente sobre los resultados de pruebas y exdmenes finales, cuyos re-
sultados se agregan a la permanencia o posterior exclusién de los nifios del sistema
educacional. En efecto, si la relacién constitutiva de la escuela es la interaccién
docente-alumno, en ella el poder es privativo del docente, dada la asimetria que
surge del hecho de que los agentes movilizan recursos diferenciales en sus
interacciones. Desde luego, el poder del docente no sélo se vincula con los recur-
sos del conocimiento que puede movilizar en dicha interaccién sino también, con
el hecho de que exhibe un mandato de la sociedad para conducirla. Sin embargo,
desde la perspectiva de los propios docentes de infancia, la coercién que ellos
deben ejercer sobre los nifios les es asignada por los directivos inmediatos quienes,
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pese a ser también docentes, invisten en el dmbito local de las escuelas el mdximo
poder que entrega el “sistema’, ejerciendo su accién sobre los maestros. Por lo
tanto, éstos se autoperciben, como el eslabén mds débil de la cadena, victimas y
victimarios impotentes.

“Esta es una relacidon de poder, y eso es fundante, pero cuando vos decis
que es un poder colonizado, yo digo ;qué poder? Si no tenemos jerarquia,
sc6mo podemos sacar a los chicos del pantano? (...) Yo no creo que sea una
relacién de poder, creo que tiene mds que ver con la del virrey”.

En el imaginario escolar, el sistema aparece como la “piedra de toque”,
ocupando un lugar omnisciente e incontestable, al que los directivos locales ape-
lan frente a las presiones tanto de los docentes como de los nifios y sus represen-
tantes. Tal juego de interacciones en relacién con la posesién del poder en la
cotidianidad escolar, discurre entre la justificacién funcionarial de la “obediencia
debida” o “la papa que quema’, y la puesta en prictica de distintas formas de
resistencia laboral en las que se utilizan los derechos logrados corporativamente,
tales como el uso de licencias por diversas causas previstas reglamentariamente,
junto al propio manejo de su labor en el aula —y que escapan a la supervisién y
control de los directivos.

Sin embargo, a pesar del rigor de la tesis de Foucault, la dialéctica plantea-
da en su modelo analitico queda anulada a causa del implicito supuesto en su
teorfa, que asimila el objetivo final del poder a la dominacidn, la que se realiza
incesantemente —como una profecfa autocumplida— mds alld de los cambios de
distinta indole. Asi, sin negar la contundente argumentacién y andlisis que aporta
la obra de Foucaul, su rechazo a la posibilidad de la verdad frente a los sistemas de
poder esteriliza la critica, puesto que la dominacién es siempre su resultado final:
“El poder es un campo multiple y mévil de relaciones de fuerza donde se produ-
cen efectos globales, pero no estables de dominacién” (Taylor, 1988: 85).”

Los enfoques estructuralista-reproductivistas (Althusser) y los
postestructuralistas (Foucault) poseen puntos de afinidad. Uno de ellos es el des-
conocimiento de la eficacia de la accién. El poder, para ambos enfoques, es algo
que meramente les ocurre a los agentes, y estos son el vehiculo o el medio de
circulacién de un poder que escapa absolutamente a su control. En esas teorfas no
existen recursos conceptuales que permitan establecer el vinculo entre accién y
poder. Como lo ha puesto de manifiesto Giddens (1994), el poder es inherente al
obrar humano, y la accién social significa una intervencién en el mundo, la capa-
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cidad de “producir una diferencia” en un estado de cosas o curso de sucesos
preexistentes. Ello supone una perspectiva donde el poder no es algo que pasa por
los agentes o una afeccién que reciben pasivamente; la accién misma implica po-
der en cuanto representa una aptitud transformadora. Otro aspecto que compar-
ten ambos enfoques es la identificacién de poder y fuerza (o violencia). Para los
estructuralistas, la ideologfa es sumisién, sometimiento, inculcacién o violencia
simbdlica. Ciertamente, distinguen el aparato represivo de los aparatos ideoldgi-
cos, pero al hacer hincapié en el momento de falsedad de la ideologfa y su funcio-
namiento material, debilitan considerablemente la distincién (Foucault, 1980).
Las categorias de interpretacién a las que echan mano los actores del mun-
do escolar responden a la indole particular de sus relaciones (légicas privativas de
un mundo singular). Desde una perspectiva general, el mandato socializador en-
tregado a los maestros con respecto a los nifios, asf como la consideracién de estos
tltimos como “objeto” del trabajo de aquellos, dota al vinculo pedagdgico del
cardcter formativo que da su impronta al trabajo docente. Asi, el mantenimiento
del orden durante la tarea tifie el vinculo pedagégico, lo que se traduce en la
preocupacién por contrarrestar, contener o sancionar los problemas disciplina-
rios, puesto que, tradicionalmente, la contencién del posible desborde es el paso
previo a la ensefianza (o la instruccién). En la reflexién sobre el propio trabajo, esa
contencién se convierte en la tarea principal, manifiesta o implicita, del maestro.
Correlativamente, como pudo verse en el juego dramdtico sobre el desborde disci-
plinario, su reflexién sobre la posesién, sostenimiento y conservacién de la auto-
ridad y el orden provoca un conflicto cuyo desenlace no se vislumbra claramente.
Las fuertes prescripciones morales que emanan de la institucién educativa,
al investir a las funciones docentes de gradaciones de autoridad jerarquizada, con-
tradicen la libre realizacién vocacional de la tarea, asi como la ideologia
democratizadora de la funcién (formar hombres libres, creativos y solidarios). Por
lo tanto, de acuerdo con el sentido comuin escolar, los directores asumen las carac-
teristicas de padres ancestrales al representar el orden arbitrario que provoca con-
juntamente la rebelién y sumisién (del hijo), consustanciales a los vinculos fami-
liares. En la busqueda del lugar por el reconocimiento paterno, las interacciones
escolares se tifien de rivalidades entre maestros (hermanos), asi como de conduc-
tas de resistencia y resentimientos hacia la autoridad inmediata superior (el direc-
tor para los maestros, el supervisor para los directores, etc.). En ese contexto, la
interaccién maestro-alumno, basada en el vinculo de dependencia, resulta o bien
en alianzas, o en enfrentamientos mutuos. Esa dificultosa estabilidad necesita apelar,
frente al desborde, a la costosa autoridad externa (simbolizada en el padre),
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restauradora del orden perdido. Sin embargo, dentro de la institucionalidad esco-
lar la autoridad burocrdtica (el director o la directora) con poder para calificar o
descalificar el 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 a los fuertes significados sensoriales de los simbolos uti-
lizados (que representan la violencia y el caos) son un fotograma en “negativo” del
ordenamiento ideolégico dominante de la institucién, que es ansiado y rechazado
de modo ambivalente por los maestros. La asociacién simbdélica que el maestro
realiza entre el ejercicio de su autoridad (posibilitado por su relativa autonomia en
el aula) y la violencia hacia los nifios, a quienes usualmente se denominan como
“sus” nifios, acttia como impedimento para imaginar la construcciéon de un orden
alternativo que organice la vida escolar. En el marco de los lazos doméstico-fami-
liares que prevalecen en la escuela como institucién de infancia, predomina un
fuerte sentimiento autocondenatorio en relacién con la posesién de poder. Esta
podria ser una clave para explicar por qué los docentes aceptan ser, o toleran ser,
los “chivos expiatorios” de las desventuras de la institucién escolar.

Llegado a este punto, podemos retomar la reflexion tedrica sobre el poder
desde la perspectiva de Hannah Arendt (1998), que muestra diferencias radicales
respecto de las conceptualizaciones tratadas antes. En efecto, en su visidn, el po-
der es parte inseparable de la accidén; surge del acuerdo temporal de una plurali-
dad humana basada en la opinién 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 actda de concierto, y, por lo tanto, ante cualquier impugnacién, 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 las instituciones cobran legitimidad a partir de un acuerdo inicial y,
consecuentemente, del poder que las origina, y caen o dejan de tener vigencia
cuando este poder es olvidado o revocado por una revolucién que, para Arendt, es
otro nombre para esa “reunidn inicial” en la cual se origina el poder. Si esto es asf,
se podria plantear que la “reunién inicial” o “la opinién comun” es un significado
compartido a partir del cual se hace posible la critica inmanente de las institucio-
nes (Adorno y Horkheimer, 1969).

De estas consideraciones se puede derivar un concepto de poder que retine
las siguientes caracteristicas: 1) es microfisico, en cuanto toda interaccién genera

76



Cuadernos de Antropologia Social N° 19, 2004, ISSN: 0327-3776

poder especifico; 2) es legitimo, pues se origina en un acuerdo libremente asumi-
do; 3) es susceptible de critica, ya que toda interaccién implica relaciones que van
mids alld o se quedan mds acd de dichos acuerdos, abriendo asf la posibilidad de
transformacién de las propias interacciones.

Es posible vincular este enfoque con la teoria de la accién, en la medida en
que permite transitar hacia una explicacién que considere a los sujetos no sola-
mente como conocedores précticos (tedricos-pricticos) del mundo social, sino
como intérpretes que polemizan entre si sobre la realidad (ver Giddens, 1994;
Batalldn y Garcfa, 1992). Esto significa reconsiderar los procesos interpretativos
del sentido comuin de estos sujetos en su alteracién o modificacién, plasmados en
las précticas y discursos alternativos a lo dado, es decir, en su posibilidad de opi-
nién y critica sobre la ideologfa institucional prometida.

La reflexién sobre el poder y la autoridad en la escuela no puede soslayar la
nocién de conocimiento que circula en ella (su produccién y distribucién), ast
como la concepcién de infancia con que se construye a sus destinatarios, los ni-
fios. En efecto, la asimetria inherente a la relacién pedagégica escolar, segin la
concepcién del saber y de la infancia prevaleciente (su historicidad y derechos),
convierte de hecho a la comunidad escolar en un eufemismo, en virtud de que sus
actores principales no son —tal como lo enunciara Adorno (1973)— sujetos de
“pleno derecho” y, por lo tanto, carecen de “legitima” voz. La caracteristica
transicional de la infancia ubica a las interacciones del mundo escolar en una zona
de tensiones ambiguas, marcadas por la delegacién y asuncién de derechos y obli-
gaciones entre representantes de la sociedad civil (padres y apoderados) y el Esta-
do, 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 concepcién devaluada del conocimiento en
la escuela que, al ser equiparado con una informacién hecha a la medida de tales
aprendices, debe ser transmitido uniformemente segtin etapas prefijadas por el
sistema educativo. De este modo, los maestros, en vez de ser vistos como los
responsables de una tarea intelectual, son generalmente considerados como sim-
ples ejecutores o transmisores de un saber producido por otros.

En definitiva, la problemdtica del poder en la particularidad del mundo
escolar encierra, por una parte, el reconocimiento de las 18gicas contradictorias
que constituyen al trabajo docente y, por otra, la aceptacién de la complejidad que
éste asume en su dimensién cotidiana, la que excede, desde luego, la responsabili-
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dad asignada a este sector de trabajadores. Abrir dentro de la escuela un debate en
esta perspectiva puede, sin duda, aportar a la democratizacién de sus relaciones.

NoTas

! Este articulo es una version revisada de “El poder y la autoridad en la escuela. La
conflictividad de las relaciones escolares desde la perspectiva de los docentes de
infancia”, aparecido en la Revista Mexicana de Investigacidn Educativa, Vol. VI,
N° 19, septiembre-diciembre 2003. Recoge problemdticas y registros de campo
de dos investigaciones bajo mi direccién: “El trabajo docente en Argentina.
Significacién social y lucha gremial. Un enfoque antropoldgico” (1988-1990) y
“Gobierno escolar y democracia. Mundos locales y construccién de hegemonia”
(1997-2000), ambas realizadas en la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires. 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: José Fernando Garcfa; Patricia Maddonni,
Daniel Sudrez, Ana Padawer, Alejandro Arri, Susana Zattara y Gladys Skoumal.

? La nocién de comunidad escolar, expresa una relacién inmanente a la institucién
en la que la sociedad civil y el Estado se articulan necesariamente debido a la
condicién juridicamente dependiente de los nifios y jévenes del mundo adulto
que los representa (padres y tutores) y del Estado que los obliga a la educacién. En
esa comunidad no se prevé, hasta ahora, la participacién de los destinatarios directos
del bien educativo.

3 Las categorfas sociales mediante las que se hace referencia a la relacién entre el
poder y la jerarquia dentro de la vida cotidiana escolar, se manifiestan en las
conversaciones entre docentes en torno a los conflictos entre estamentos: maestros
versus directivos, directivos versus supervisores, supervisores y otros hacia “arriba”.
La asignacién de conductas arbitrarias, de dominio o de violencia simbdlica
depende del lugar que se ocupe dentro del sistema y trasciende, por lo general, la
subjetividad de cada cual.

“ Me refiero a los talleres de investigacién de la prictica como abordaje participante
(ver Vera, 1988; Batalldn, 1984; Batalldn, Garcfa y Saleme, 1986, entre otros).

> Para promover la expresién de supuestos en torno al por qué de la ocurrencia y
eventual resolucién de esta situacién la coordinacién solicité que luego de la

dramatizacién se intercambiaran opiniones sobre las sensaciones vividas tanto por
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parte de los actores como de los observadores. La consigna dada para la
dramatizacién fue “una situacién problemdtica de la vida escolar”, la que fue recibida
con entusiasmo, como si se tratara de un juego con el que los maestros estdn
familiarizados. Los propios participantes repartieron los roles entre los actores y
los que harfan el registro de observacién de la escena. Los actores representarfan la
escena, los participantes-observadores harfan el “registro” de la dramatizacién, y
los dos observadores del equipo de investigacién documentarfan la interaccién en
su conjunto.

¢ Crénica realizada por Patricia Madonni y Daniel Sudrez, observadores del equipo
de investigacion.

7 En su brillante ensayo “Foucault sobre la libertad y la verdad”, Charles Taylor
encuentra una paradoja en la obra de Foucault en la medida en que sus originales
andlisis histéricos desechan la esperanza que ofrece su critica. El poder es para
Foucault una forma en 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: “Atn vivimos en la teorfa del antiguo poder,
entendido en términos de soberanfa/obediencia. Pero la realidad que tenemos es
la nueva, que debe ser entendida en términos de dominacién/sujecién. En teorfa
politica, ain necesitamos cortar la cabeza del rey” (Taylor, 1988: 88).
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