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Capitulo 1 (Introduccion)

El universo de los objetos escolares




1.1 Presentacion del estudio

Claro esta que el acontecimiento no es ni sustancia, ni
accidente, ni calidad, ni proceso; el acontecimiento no
pertenece al orden de los cuerpos. Y sin embargo no es
inmaterial; es al nivel de la materialidad cémo cobra
siempre efecto y, como es efecto, tiene su sitio, y consiste
en la relacion, la coexistencia, la dispersion, la interseccion,
la acumulacién, la seleccién de elementos materiales; no es
el acto ni la propiedad de un cuerpo; se produce como
efecto de y en una dispersion material. Digamos que la
filosofia del acontecimiento deberia avanzar en la direccidn,
paraddjica a primera vista, de un materialismo de lo
incorporal.

M. Foucault, E/ orden del discurso.

Esta investigacién se propone analizar el lugar de los objetos en la cultura escolar,
y construir un sistema tedrico capaz de alumbrar los modos en que los objetos
estructuran las practicas, amplian o limitan los itinerarios practicos de los diferentes
actores y producen efectos sobre la cultura escolar, a la vez que constituyen una
fuente fructifera para entenderla. Desde esta perspectiva, la relacion objetos -
cultura es marcadamente reciproca, pues también la cultura hace aceptables ciertos
objetos en detrimentos de otros, delimita las condiciones del caracter “escolar” de
los mismos y constituye un marco de negociacion acerca de sus sentidos atribuidos.
Las tres dimensiones en las que se busca llevar adelante este analisis seran la de
los saberes escolares, la disciplina escolar y las identidades escolares, centralmente

la identidad de alumno y la identidad de maestro.

Analizar la cultura escolar desde una investigacion empirica es un desafio
mayusculo, porque tratandose de una entidad subjetiva, dificil de aprehender, es
difuso el limite entre la evidencia factica y la mera especulacion. La solidez del
abordaje reside en la construcciéon de categorias eficaces para dar sentido a un
universo sumamente complejo. El gran procedimiento de este estudio es, entonces,
de caracter tedrico y se dirige a la conceptualizacion de un aspecto de la escuela -
y particularmente de la clase - cuya inmensa relevancia es univocamente
reconocida pero acerca del que raras veces se produce conocimiento sistematico.
Teorizar en este terreno, entonces, demanda una particular concepcién de la teoria
que se identifica con las corrientes de investigacion cualitativa, sensible a aquella
distincidon que destaca Leach entre la estructura que puede existir dentro de un
conjunto de categorias verbales y “la falta de estructura que normalmente existe
dentro de cualquier conjunto de hechos empiricos directamente observados”
(1976:11). Las estructuras, entonces, “existen solamente como construcciones

légicas”, son un dibujo mental o una metafora inspirada; y la tarea profunda
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consiste en establecer relaciones entre esta abstraccidn y los hechos del trabajo de

campo empirico, ajustandola y moldeando las categorias (Ibid.).

La cultura existe, y por lo tanto es estudiable. Produce efectos visibles en la esfera
de lo que aqui denominaremos ambiente escolar, estd presente en la dimension
indiscutiblemente real del lenguaje y esta plasmada en huellas materiales mas o
menos incontestables, los objetos escolares. Es una entidad flexible, reflexiva, y
hecha de convenciones pero también sujeta a transformarse. Desde esa idea,
teorizarla demanda tomar en consideracién la imposibilidad de dictar reglas
universales para su funcionamiento y el axioma de incluir siempre al sujeto y su
produccion en el sistema tedrico a confeccionar. Esta investigacién producira una
serie amplia de categorias basadas en observaciones, pero se dirige menos a hallar
verdades referidas a los objetos especificos que a esbozar a partir de esas
observaciones principios mas genéricos acerca del sentido de los objetos en la

cultura escolar.

En la base de esta concepcion se halla la definicion semiédtica y social de cultura de

la que Geertz es un destacado referente. En sus palabras:

El concepto de cultura que propugno (...) es esencialmente un concepto semidtico.
Creyendo con Max Weber que el hombre es un animal inserto en tramas de
significacion que él mismo ha tejido, considero que la cultura es esa urdimbre y que
el andlisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental en busca
de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones. Lo que busco es
la explicacién, interpretando expresiones sociales que son enigmaticas en su
superficie. (1992:2)

Se parte entonces de la premisa de que las relaciones escolares estan mediadas por
objetos, esto es, de que existe una dimensiéon material de la vida cotidiana escolar
que amerita ser estudiada, puesto que forma parte de la cultura escolar. Son
numerosos los estudios académicos que en las Ultimas décadas se han dedicado a
reivindicar la relevancia de esta dimension, en oposicidon a una tradicion que
proponia como marco de entendimiento excluyente de los problemas escolares los
“macro problemas de la politica educativa” (Gvirtz, 2000; Augustowsky, 2003;
Colmenar Orzaes, 1994; Dussel y Caruso, 1999; Feldman, 2004; Rockwell, 1995;
Lawn Y Grosvenor, 2005, entre muchos otros). Desde esta perspectiva, el uso,
disefno y sentidos atribuidos a los objetos guardan intima relacion con el sentido

que los sujetos escolarizados atribuyen a su “estar en la escuela”.
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Partiendo entonces de estas consideraciones, este estudio se propone abordar los
objetos escolares® con la finalidad de analizar el lugar funcional y simbélico
que éstos ocupan en la dinamica de la vida cotidiana en aulas, patios y
otros subespacios escolares. Para ello, y avanzando en la especificidad del
estudio, se procede a reducir el objeto de estudio mediante tres procedimientos que
enseguida se justificaran con mayor detalle: se definen tres grandes dimensiones
de analisis (saberes, disciplina e identidades escolares), se definen dos aspectos de
los objetos escolares para operacionalizar la distincion entre lo funcional y lo
simbdlico, para ahondar especialmente en este Ultimo (estos dos aspectos seran
concebidos como estructura y ambiente) y se parcela analiticamente el universo de
objetos escolares, poniendo de relieve algunos, a cuyo analisis nos avocaremos con

mas detenimiento.

No estd de mas mencionar que las tres dimensiones de analisis son discernibles en
la teoria, pero que aparecen dindmicamente superpuestas en la practica. Apuntan a
ordenar el estudio y organizar su texto, pero se integran en la nociéon amplia de
ambiente escolar presentado para definir a la escolaridad como una experiencia que
circula por diversas pero especificas matrices estéticas y conjuntos de gestos, en
todos los cuales hay involucrados objetos. Cada una de las dimensiones podria en si
misma constituir una totalidad susceptible de investigaciéon, y a partir de cada una
de ellas seria viable un estudio completo. Sin embargo, puesto que nos interesan
los objetos como parte activa - y evidencia de - la cultura escolar, optamos por un
punto de vista panoramico. A los efectos de recortar el objeto de estudio
adoptamos entonces estas tres dimensiones, que constituyen en conjunto un
esquema posible de abordaje de la cultura escolar y optamos por circunscribirnos al
analisis de los objetos reconocidos como mas relevantes en cada una de las tres en
lugar de concentrarnos sélo en una de ellas. La distincion entre estructura vy
ambiente, por otro lado, apunta a circunscribir nuevamente el objeto: ambas
instancias se describirdn pues constituyen una polaridad que sélo tiene sentido
como totalidad, pero sélo se ahondard minuciosamente en los aspectos vinculados
a lo que llamaremos el ambiente-aula y el ambiente escolar, categoria en la cual se
propone sostener un modo de operacionalizar algunos aspectos de la cultura

escolar que se traducen en la situacién de clase.

1 El concepto objeto escolar expresa en forma mas exacta que material escolar la unidad de estudio de
este trabajo, por cuanto el segundo nos restringiria al ambito de los objetos funcionales de la didactica,
y excluiria, por ejemplo, uniformes, registros de docentes, carteleras, etc. Sin embargo, en algunos
apartados se hallaran citas que incluyen ambas denominaciones por cuanto en el uso convencional la
palabra materiales da cuenta de un modo mas eficaz e inmediato del campo de problemas en que se
inscribe el trabajo y a veces el Iéxico en un tema poco estudiado como éste, es ecléctico.
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Se propone entonces analizar los objetos escolares a) en su relacion con las
practicas disciplinarias y los conflictos en general donde se ponen en juego
cuestiones de autoridad; b) una segunda dimensidon se enfoca en los saberes
escolares y las diferentes formas en que se materializa lo que llamaremos la
“funcién-saber” de los objetos; c) finalmente, se abordaran los objetos en su
relacion con los roles e identidades escolares, que definiremos en forma amplia
como “lugares” escolares (lugar del docente, lugar del alumno, etc.). A la vez, el
amplio universo de los objetos escolares es parcelado, a los efectos del analisis, con
un criterio basado en los propios atributos escolares de los objetos. Por este
procedimiento se los clasifica en objetos escolares oficiales (que seran definidos
mas adelante como “gestuados” en tanto se relacionan con los sujetos por medio
de un sistema gestual de cuya definicién participan activamente), objetos escolares
“ilicitos” (que, como se vera, pueden ser extemporaneos o prohibidos) y objetos
escolarizados de hecho, pero cuyo caracter escolar (esto es, la pertinencia de su
presencia en la escuela, sus usos, sus sentidos atribuidos y su derecho a estar en

ella de hecho) estan “en disputa”.

El analisis estara basado en una serie de registros tomados mediante observaciones
participantes de situaciones de clase y de recreo en jardines de infantes y escuelas
primarias, y en otras fuentes complementarias, centralmente documentos escolares
y entrevistas a informantes clave en espacios de la escuela y fuera de ella, como es
el caso de la plaza del barrio a la que concurren los chicos. En términos generales,
se espera que este estudio constituya un aporte a la conceptualizacion de la cultura

escolar mediante la provision de nuevas herramientas tedricas.

El andlisis de los objetos escolares se inscribe en una tradicion de estudios
centrados en la “materialidad de lo escolar” que mas recientemente ha sido definida
como tal bajo la denominacién de cultura material (Cohen, 1970; Johnson, 1980;
Lawn Y Grosvenor, 2005) Desde este enfoque se busca definir el caracter
estructurante de los objetos (que segun las diferentes lineas de estudio son
definidos como materiales, artefactos, tecnologias, dispositivos, etc.) estableciendo
relaciones entre éstos y distintos aspectos simbodlicos del campo educativo (sus
ideologias, valores, rituales, narrativas, etc.) Como luego se vera, la ldgica de esta
definicion guarda estrecha semejanza con la de la cultura escolar en general, y
ambas se expresan en los términos con que se formula el objetivo general del

trabajo.
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Distintos objetos han estado siempre presentes en la vida cotidiana de instituciones
y aulas, definidos por los propios actores escolares de diferentes maneras, a saber:
como materiales didacticos, como uniformes, como herramientas de registro, como
soportes de la tarea escolar, como instrumentos “correctivos”, como vehiculos de la
organizacion administrativa, como medios de comunicacién entre actores
institucionales, con funciones informativas, como novedades tecnolégicas al servicio
de la ensefianza o el aprendizaje, etc. En este estudio, entendemos por objetos
escolares a todos aquellos objetos que, producidos y utilizados cotidianamente en el
ambito de la escuela, permanecen en ella, o bien se alternan entre la escuela y
otros espacios como los hogares, distritos escolares, etc. y cuya propia existencia,
disefio y uso se halla claramente establecida en todas las instituciones en un
determinado periodo. Tal es, sintéticamente, la definicidn que proponemos para la
categoria objeto escolar. Al avanzar en el estudio, ademas, podra constatarse que
el caracter escolar de un objeto se funda también en su insercién dentro de un muy

bien definido universo de gestos y de matrices estéticas.

Algunos de estos objetos se han consolidado sdlidamente, logrando permanecer en
las aulas, con sutiles o fuertes modificaciones de su estructura o estética (como el
pupitre, el pizarrén, o los mapas y laminas de pared) y otros han desaparecido o
tienden a hacerlo (como la pizarra individual, la mofia o el puntero) dejando lugar a
otros nuevos, o que fueron considerados nuevos en su momento (como el cuaderno
de clase, la birome o el retroproyector de transparencias). Los objetos escolares
son una parte de la cultura escolar. Su uso, disefo y sentidos atribuidos forman
parte (y son evidencia de) el sentido que los sujetos escolarizados atribuyen a su
“estar en la escuela”, traspolacién de la nocién clasica de la filosofia de Heidegger
“estar en el mundo”, o “ser en el mundo” (Boutot, 1991; Dreyfus, 1996; Portuondo,
2004) que desde los trabajos de Paulo Freire se ha comenzado a utilizar en los

estudios sobre los procesos subjetivos de la escolaridad.

De diversos modos, parece evidente que las relaciones escolares estan mediadas
por objetos, y que hay una dimension material de la vida cotidiana escolar que a la
vez que es un apice visible de todos los procesos escolares (lo que supone que
mediante los objetos es posible conocer la cultura escolar), también los constituye
(lo que supone que la cultura escolar se define en gran medida a partir de los
objetos). Aunque se ahondara en esta doble dindmica evidencial y preformativa de
los objetos escolares - en realidad propia de todo objeto social - interesa destacar
por ahora que los objetos escolares no son meros accesorios de una funcion

instructiva, ni se reduce su valor a una dimension didactica o tecnoldgica, sino que
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pueden ser también en muchos casos soportes y detonadores de, por ejemplo, una
determinada distribucién de roles, una precisa jerarquizacion de lugares, una
definiciéon de aspectos simbdlicos (como los espacios de visibilidad, o las reglas
implicitas para el uso de la palabra) dentro de la escuela. En otras palabras, “la
historia de los objetos escolares es, hasta cierto punto, la historia del modo de
actuar de la escuela, de los diferentes proyectos educativos, de los diferentes roles
previstos y desempefiados por adultos y nifios, maestros y escolares” (Sacchetto,
1986:28). Su funcidén estética, por otro lado, sera analizada desde una concepcion
de lo estético como campo amplio de lo mirado que contribuye a la conformacién de
un ambiente y que es susceptible de analisis por medio de las metaforas que los
objetos portan, revelandose asi cdmo lo estético incide en la identidad de los

sujetos escolarizados. Se trata, entonces, de un aspecto politico de lo estético.

La finalidad de este estudio es entonces encontrar nuevos sentidos a problemas
propios de la cultura escolar desde una conceptualizacion de su compleja
materialidad. Tomando la expresion de Foucault, podria decirse que la actitud
epistemoldgica de este trabajo podria definirse como un materialismo de lo

incorporal.

Hemos presentado a este estudio como metodolégicamente impregnado de la
perspectiva etnografica. Se desarrollard entonces en el capitulo metodoldgico un
repaso de algunos problemas generales del uso de criterios etnograficos en la
investigacion educativa, y los problemas especificos que justifican las decisiones
metodoldgicas tomadas en esta investigacion especificamente. Hemos optado por
un mecanismo de construccion de teoria en base a los hechos observados en las
escuelas, inspirado en los estudios etnograficos en general, y en la idea general de
la comparacion constante de esbozos de teoria con fragmentos significativos de la
realidad que puedan ser nombrados por esas construcciones (Glaser y Strauss,
1967). Como se verd, cada observaciéon en el campo produce impresiones e
intuiciones que van expresandose como hipdtesis de trabajo, como teoria esbozada
y provisoria que se desechard o se fortalecera al seguir siendo util para describir y
dar sentido a otros episodios similares. Finalmente, el sistema tedrico se va
estructurando a partir de un conjunto de categorias que han pasado por este filtro y

han sido compatibles como para articularse entre si de manera coherente.
Esto demanda hacer dialogar constantemente el trabajo en el campo con los

avances de teoria y el relevamiento bibliografico. La teoria (tanto la teoria propia

que se va esbozando como la que proviene de las herramientas conceptuales
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disponibles que surgen del rastreo bibliografico) enriquece la mirada. Cada nueva
categoria es primero intuicién fundada en el hecho de estar “sumergido” en el
problema, luego esbozo de concepto, luego categoria a prueba, y finalmente
concepto reconocido como eficaz descriptor que debe integrarse a un sistema
tedrico mixto, hecho de un marco tedrico previo y de los propios aportes de esta
investigacion. Puede decirse entonces que se expondra lo que hemos llamado en la
jerga investigativa “teoria sobreviviente”, en el sentido de que logré atravesar
todas esas instancias. Asi, aunque surjan de un sostenido trabajo de campo y de
una serie de constataciones empiricas, los principales hallazgos de esta

investigacion, son tedricos.

1.2 Objetivos y caracteristicas formales del estudio

1.2.1 Objetivos

Este estudio se propone describir y analizar el lugar de los objetos en la cultura
escolar, en un sentido funcional - esto es, indagando en los modos como
estructuran las practicas, amplian o limitan los itinerarios practicos de los diferentes
actores, los efectos que producen - y en el plano simbdlico, es decir, en el modo
que forman parte organica de las convicciones de los docentes y contribuyen a
crear y sostener identidades escolares asociandose a categorias valorativas,

experiencias estéticas y repertorios gestuales.

Mas especificamente, y atento al modo en que definimos la cultura escolar, nos
interesara analizar el lugar de los objetos en tres dimensiones especificas: (1) la de
las practicas disciplinarias, (2) la de los saberes escolares y (3) la de las
identidades escolares. Adicionalmente, en forma articulada pero relativamente
independiente de lo anterior, se procura (4) esbozar, en forma puramente
exploratoria, los rasgos de una descripcion posible del ambiente escolar a partir de

sus matrices estéticas.

Asi, a partir del propdsito general de describir y analizar los objetos en la escuela se
deslindan cuatro lineas especificas de trabajo alrededor de: 1) la gestién de los
saberes escolares, 2) las practicas disciplinarias, 3) las identidades escolares y 4)
una mirada al ambiente escolar desde la perspectiva de lo mirado y lo mostrado,
que en un sentido amplio podria definirse como una exploracidon desde un punto de

vista estético.
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1.2.2 Tipo de estudio

En lo que se refiere a esta descripcion de la cultura material de la escuela,
existiendo una muy modesta tradicion de estudios sobre algunos aspectos del
tema, podria definirse como un estudio descriptivo y analitico en algunos aspectos,
y exploratorio en otros. Temporal y espacialmente, como se detallara en el capitulo
metodoldgico de este informe, el estudio se circunscribe a una muestra de escuelas
publicas y privadas, de jornada simple y completa de la Ciudad Autéonoma de
Buenos Aires, que han sido escenario del trabajo de campo durante el periodo
2007-2009. Si bien en algunos apartados se desarrollan algunas indagaciones en la
historia de los objetos en la pedagogia, la mirada de la investigacién es sobre el
presente, y esas incursiones histéricas solo tienen la finalidad de fundamentar una
mirada teodrica desde una concepcion en la que, bajo ciertas circunstancias, la
teoria es indisociable de la historia. En otras palabras, la existencia de un “capitulo
histérico” en este informe no supone aun abordaje diacronico ni genealdgico, sino
simplemente la pertinencia de considerar la presencia de algunas ideas de gran

actualidad en debates sostenidos por pedagogos de épocas anteriores.

Desde una perspectiva centrada en la indagacion del significado que los actores
otorgan a su experiencia, y en nuestro caso a los objetos involucrados en aquélla,
se ha echado mano de una variedad de procedimientos, en un abanico que se fue
ampliando y corrigiendo a lo largo de la experiencia investigativa. En una breve
sintesis, puede decirse que las estrategias investigativas consistieron

principalmente en cuatro procedimientos:

e La observacion participante en aulas, patios de recreo y otros subespacios
escolares a grupos de segundo y sexto grado, con ocasionales incursiones en
otros afios y en salas de cinco afios de Nivel Inicial.

e Las entrevistas, divididas en dos tipos: a) entrevistas en profundidad a los
directores, y b) entrevistas espontaneas y “casuales” a las maestras que, desde
su perspectiva, sblo fueron conversaciones casuales en el contexto de la
investigacion pero a las que se sometidé a un riguroso y sistematico analisis.

e La observacion y entrevistas con ninos en la plaza del barrio, donde se constaté
que tanto la mayor disponibilidad de tiempo como una mejor disposicion de los
mismos para referirse a las cuestiones escolares la convertian en un excelente

espacio de investigacién.
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e El analisis de objetos.

La inclusidon de salas de cinco afios en la muestra tiene que ver con varias
cuestiones. En linea de continuidad con una investigaciéon anterior? centrada en el
Nivel Inicial (y de la que, en algun sentido, se retoman aqui algunas preguntas) se
ha considerado oportuno tomar la mirada desde el nivel inicial como una
perspectiva adicional de particular interés desde lo comparativo. Resultaba casi
inevitable aprovechar la amplia experiencia otorgada no solo por aquélla
investigacion, sino por los diez afios de docencia en ese nivel de ensefianza, para
repensar algunas cuestiones, especialmente las vinculadas a las matrices estéticas
del ambiente escolar, desde la perspectiva del jardin de infantes. Como se ver3, la
experiencia escolar en ese nivel de ensefianza difiere en muchos aspectos de la de
la escuela primaria, y creemos que este trabajo podria contribuir, aunque no se su
finalidad central, a la comprension de problemas vinculados a la comparacion entre
distintos niveles de ensefianza (Nivel Inicial y Primaria), acerca de lo que existen
muy pocos antecedentes por fuera de los intereses practicos depositados en la

llamada “articulacidon”.

1.2.3 Alcances y limitaciones de la investigacion

Esta investigacion nacid a partir de un propdsito muy dificil de operacionalizar, y se
llegd a los objetos de la escuela con la ambicién de darle anclaje empirico a una
serie de asuntos que ocupan el centro de la escena pedagdgica pero del que existen
pocas referencias de estudios investigativos rigurosos. Ciertas ideas criticas hacia y
sobre la escuela, instaladas en la literatura académica tanto como en otros
ambitos, formulan la siguiente cuestién: en un mundo postmoderno, globalizado, y
donde la irrupcién de las nuevas tecnologias y el peso de los medios masivos define
nuevos escenarios subjetivos, la escuela “no se adecua”, se encuentra
“desconcertada”, se debate entre légicas contrapuestas (Narodowski, 1994;
Rushkoff, 1997; Dubet, 2003, entre otros), pues a la vez que afora la eficacia de
unos viejos modos de ensefiar, que habrian hoy devenido anacrénicos, sumiendo al
alumnado en una suerte de eterna apatia (Gémez y Jédar, 2002), se esfuerza en
amoldarse a un escenario postmoderno (Baudrillard, 1998; Lash, 1997), o post-
tradicional (Fattore, 2004) entre otras denominaciones que intentan dar cuenta del
conjunto de fendmenos que transita la cultura y que afectan a la escuela de modos

particulares. A la escuela - se afirma desde esta compleja perspectiva - le ha sido

2 Brailovsky. D. “Los muy sefioritos. El caso de los maestros jardineros varones, un estudio sobre la
normalidad escolar”, Tesis de Maestria, UdeSA, 2006. Dir: M. Narodowski.
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despojado el monopolio en la tenencia de los saberes legitimos y socialmente
validos, y ahora debe competir con otras agencias, especialmente la televisiéon y las
redes informaticas, poniéndose también en cuestiéon el lugar del saber en la
sociedad, ahora concebida como “sociedad de la informacion”, o “sociedad del
conocimiento” (cf.Beech, 2006). Los maestros, desbordados por situaciones para
cuya tramitacién carecen de herramientas, se ven desbordados y sus marcos de

referencia, trastocados.

Este conjunto de aseveraciones es objeto de tal consenso que es dificil sefalar
lineas especificas que la sostengan, parece haberse convertido en un diagndstico
gue no por naturalizado carece de sentido: considérese como referencia de ello la
constante apariciéon de esta problematica en un emblematico referente del discurso
oficial hegemonico acerca de la educacion actual, el documento para el debate de la
nueva Ley Nacional de Educacion en la Argentina (2006). Alli se afirmaba, por
ejemplo, que “ahora no solo la escuela compite en la transferencia de lenguajes,
valores y saberes que produce la TV, sino también con algunos contenidos
curriculares especificos que hasta ahora eran exclusividad del ambito escolar y que
la industria de medios ha tomado para si” (Documento Base, punto 9.1). Las
nuevas infancias o el proclamado fin de la infancia (Postman, 1982; Narodowski,
1994) y las nuevas formas de relacionarse de adultos y nifios se destacan a su vez
como un apéndice tedrico de este escenario, sefalado como particularmente
complejo para identificar el sentido del cambio en el terreno educativo (Beach,
1999).

Pero ¢écuanto de este diagnédstico de época forma parte del analisis licido de una
realidad elocuente y cuanto de una generalizacion discursiva que debe aun
someterse a un escrutinio mas minucioso? Es claro que estos fendmenos, aunque
pertenecen en un sentido amplio a la dimensién de la cultura, adquieren formas
especificas en las instituciones, y no son homogéneos en los diferentes niveles de
enseflanza, por ejemplo, ni en las diferentes formas institucionalizadas que

adquiere la relacién entre adultos y ninos.

Lo que estas reflexiones (que pendulan entre la investigacion y el analisis
ensayistico y en las que puede reconocerse un cierto grado de lo que hemos
llamado regodeo descriptivo de la supuesta caida de la institucidon) parecen poner
en evidencia es que existen entre la escuela y unas nuevas formas de subjetividad
puntos de friccion, de desencuentro, de desfasaje que suscitan una sensacién de

agotamiento y de necesidad de redefiniciones, de atribucion de nuevos sentidos
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para ambas instancias en funcion de su mutua adecuacion. En el centro de estas
cuestiones estan los saberes escolares, cuya transmisidon constituye la principal
misién de la escuela y la principal demanda de la sociedad hacia la escuela, la
cuestién de la disciplina, que es el apice visible de la conflictividad que se sigue de
este escenario, y el sentido de ser maestro y de ser alumno, es decir, el sentido de
la identidades escolares. Considérese entonces este marco amplio de discusiones
como un fundamento adicional para este modo en que hemos decidido acotar el

estudio de la cultura escolar.

En ese sentido, este estudio asume el desafio de repensar, situando vy
dimensionando, la descripcién de algunos problemas ya clasicos que efectivamente
son una fuente real de preocupacion de educadores y comunidad escolar en
general. El contexto en que los problemas escolares se formulan no es aséptico,
estd siempre sujeto a los términos en que los discursos los formulan, a los
conceptos que existen para nombrarlos, en fin, a limites de lo “pensable”. Si las
practicas escolares tradicionalmente definidas desde conceptos vinculados a la
reproduccion y la conservacion (habitus profesional, tradicién, resistencia al
cambio, etc.) o al sostenimiento de relaciones de poder (dispositivos disciplinantes,
ordenamientos pandpticos, etc.), por ejemplo, pudieran explicarse en parte a partir
de la configuracion material de las practicas, los objetos que las instrumentan y las
simbolizan, como sintomas de alguna forma de cambio dentro de ese abanico de
definiciones, la valoracién de las dificultades (y el disefio de las soluciones) contaria
con una nueva herramienta. Nos proponemos entonces ofrecer un aporte de
evidencia empirica basada en los objetos escolares acerca de problemas cuya
discusion hegemoniza el campo de la pedagogia y la educaciéon en general, pero
acerca del que se suele hacer centralmente un abordaje tedrico-analitico sin bases
empiricas. Este aporte de evidencia contribuiria a definir estos problemas,

considerados de primer orden.

1.3 Anticipacién del contenido y la estructura del informe

“Todo se puede decir, todo puede existir, la realidad
es simplemente un camino que se ha trazado, pero
el momento de la poesia es estar antes de ese
camino y ver la infinita bifurcacion de sendas
posibles que, como la realidad, tampoco llegan a
ningun sitio, pero son bellas”

Diego Sanchez Aguilar
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En este apartado se ofrecera un anticipo del recorrido de la investigacion, a modo
de enunciado de la metaproposicion, y se explicard sucintamente el contenido de
cada capitulo. De igual modo, hemos procurado incluir en las “orillas” de cada
capitulo breves referencias de contexto parta facilitar la ubicacion del lector de ese

apartado en el contexto del estudio, y asi agilizar el abordaje del informe.

El analisis de los objetos de la escuela demanda asumir algunas condiciones de
partida, que tienen que ver tanto con las tradiciones en materia de estudios de la
cultura material y de estudios etnograficos como con decisiones propias de este
estudio. Asi, asumiremos que para estudiar los objetos es imprescindible
entenderlos en relacion con las personas que los crean, utilizan, y significan
cotidianamente y en el contexto de la cultura en la que éstos surgieron como

posibles y necesarios, y de los cuales la cultura es también, en parte, un producto.

En la escuela, la cultura que opera como contexto es usualmente llamada cultura
escolar, concepto que tomaremos y operacionalizaremos en la nocién de ambiente
escolar, entendido como un modo mas local de analizar aquélla. Cualquier
definicion de cultura escolar se estructura en la puesta en relacion de aspectos
practicos y aspectos simbolicos: propondremos que si la cultura define lo practico
como rito o costumbre y lo simbdlico como valores o mandatos, el ambiente escolar
remite a las practicas como acciones localizadas en una situacién aulica y a lo
simbdlico como afectos, habilitaciones, autoridades, permisos para el movimiento y
el uso de la palabra. La nocion de “gesto” como unidad de ese clima dificil de
describir que es el ambiente escolar constituye un valor observable vy
operacionalizable que interpone entre la percepcién difusa y el analisis situacional

un elemento de contraste.

En cuanto a los sujetos, los maestros y los alumnos son protagonistas de este
estudio, pero se considera en varios apartados la perspectiva de los otros cuatro
actores escolares definidos como relevantes: los directivos, los padres, los
funcionarios y los pedagogos. Asi, el triangulo conformado por objetos, sujetos y
cultura es tributario de definiciones especificas y de una precisa teorizacidon de

base.

Ahora bien: écomo circunscribir este universo? ¢Cémo abordar la cuestion de los
objetos escolares sin que el objeto de estudio sea, finalmente, “el mundo y sus
contornos”?. La expresion surge de un libro de Wainerman y Sautu (1997) y se

utiliza para referirse al tema de la necesidad de “acotar” el problema de la
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investigacion. Esta indicacién, la de restringir, es usualmente la exigencia mas
habitual de tutores, evaluadores y metoddlogos ante un proyecto de investigacién.
En nuestro caso, tratdandose de un estudio que teoriza un universo amplisimo, el
proceso en ese sentido fue delicado y demandé mucho tiempo y esfuerzo. La
descripcion que sigue de los procedimientos por medio de los que esta operacion se
llevara a cabo se puede complementar con algunos comentarios que, bajo el titulo
“Debe y haber” se ofrecen al final del informe y donde se analizan las lineas de

profundizacion que esta investigacidon deja abiertas y pendientes.

Como se ha anticipado parrafos atras, esta especificacion del objeto de estudio se
llevara a cabo mediante tres procedimientos: 1) la distincidon entre estructura y
ambiente, 2) la definicion de tres grandes dimensiones de la cultura escolar que
han de servir como avenidas de analisis y 3) el reconocimiento de algunos objetos
escolares especialmente relevantes por su funcionamiento dentro de cada una de

estas dimensiones o por otros motivos.

1.3.1 La distincién entre estructura y ambiente

Si bien el sentido comun indicé en un principio abordar el universo de los objetos
con una mirada clasificatoria, esto enseguida fue desechado: habia tantos criterios
de clasificaciéon como rasgos reconocibles en los objetos. Un libro de Baudrillard (E/
sistema de los objetos, 1969) ayudd a desechar caminos que ya se insinuaban - y
por medio de su lectura se confirmaron - poco productivos. Tanto Baudrillard como
otros del universo bibliografico de cierta arquitectura social cercana a los estudios
de la cultura material, ofrecieron las bases de la distincién entre lo que finalmente
lamamos estructura-aula y ambiente-aula. La distinciéon entre lo funcional y lo
cultural, o entre espacio y lugar, estd en los origenes de esas dimensiones segun
las cuales el aula y sus objetos poseen dos componentes discernibles. La
estructura-aula posee objetos definidos segun su funcién: el cuaderno para
ejercitar o copiar, las laminas para dar apoyo visual, el renglén para asegurar una
escritura ordenada. Las normas son explicitas y las acciones deberian, desde esta
perspectiva, tratar de ajustarse a esas normas. Si eso no sucede, incluso, la propia
estructura posee estrategias de ajuste, como la sancioén o la correccion. Pero el aula
es también un ambiente-aula. Y en esta dimensién los objetos no estan definidos
de antemano: se construyen culturalmente en la practica. No hay definicion
preconcebida sino significada cotidianamente cuando los objetos son vividos,

nombrados, apropiados, disputados, prohibidos, ritualizados, guardados en secreto,
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publicitados. Las acciones no tratan de ajustarse a una norma sino posicionarse
respecto de un sistema de gestos habilitados (movimientos estetizados al servicio

de una politica determinada), que esta dictado por el ambiente.

Esta distincién acota el mundo de los objetos pues nos concentramos en una de
ella, la proscripta, la que siempre ha sido calificada como dificil de accesar, como

trasfondo que opera en forma indudable, pero misteriosa: el ambiente.

1.3.2 La definicién de tres grandes dimensiones de la cultura escolar

El segundo procedimiento de reduccién pasa por las tres dimensiones, que son
metodoldgicamente tres grandes avenidas de analisis, reconocidas en el ambiente
escolar. Bajo estas tres miradas, creemos, el ambiente escolar deviene una
totalidad razonablemente abarcable. Como toda reduccién simplifica y empobrece,

pero también hace posible el estudio de su objeto.

Un repaso sistematico de la literatura sobre cultura escolar a la luz de las propias
observaciones en el campo, fue sugiriendo la pertinencia y la eficacia de una amplia
clasificacion de este conjunto de fendmenos y simbolos en tres grandes esferas
que, si acaso no lo abarcan, lo ordenan dejando mas cosas adentro que afuera, a la
vez que lo hacen mas discernible y abordable. Estos son: 1) los modos de
circulacion del saber que la escuela construye y transmite; 2) los modos de
administrar la disciplina, y 3) los mecanismos para conservar y renovar el sentido
de ser alumno y de ser maestro, esto es, las identidades escolares. Diriase,
apelando a una metafora que en otro lado se desarrolla y grafica, que estas tres
dimensiones “iluminan” a la cultura escolar y sus ambientes con tres diferentes
tipos de luz que lo hacen lo bastante visible. Veamos algunos comentarios sobre

cada una de ellas.

Aungue la disciplina gurda relacion con la autoridad, el enfoque de esta dimensién
excede el andlisis tradicional de la cuestién de la autoridad del maestro como dato
constitutivo y se adentra en al modo en que se articula el mundo de la moral con el
mundo de las reglas en distintas capas de legalidad que se apoyan en ciertos
objetos escolares. En esta dimensién, como se verd, los objetos aparecen
recurrentemente en el guion de las situaciones conflictivas que dan lugar a las
acciones disciplinarias. El objeto estelar dentro de esta dimensidn sera el cuaderno

de comunicaciones y sus “malas notas”, y se abordara también la cuestion de los
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objetos que llamaremos “ilicitos”, “extemporaneos” y “prohibidos” y sus relaciones

con los procedimientos usuales de la situacién de clase y con el recreo.

En cuanto a los saberes, es evidente que los objetos de la clase se formulan, desde
la estructura, como medio y vehiculo de las situaciones de ensefianza. El sistema
estable de objetos que administran la circulacién del saber sera llamado aqui
“sistema PCL” (pizarrén - cuaderno - libro), donde no se trata de objetos
especificos (ya que el pizarron puede ser reemplazado por una lamina o una
proyeccién, por ejemplo, el cuaderno por una libreta y el libro por una pagina web o
una fotocopia) sino de funciones especificas que recaen sobre objetos. Diremos que
los objetos se relacionan con el saber de diferentes maneras: lo exponen (pizarrén)
lo conservan y registran como un relato (cuadernos de clase), lo oficializan (libro de
referencia), lo anuncian y lo adjudican (boletines), lo objetivan como transmisible y
lo transforman para tal fin (plan didactico de la maestra). Pero hay una funcion-
saber en los objetos del aula cuyo andlisis sera una de las lineas de estudio de este

trabajo.

Las identidades escolares se relacionan con los objetos de varias maneras. La idea
de una dinamica de reproduccidon-conservacion del lugar del docente, del “buen”
alumno y el "mal” alumno, etc. se asocian a los objetos, en tanto existen itinerarios
reconocibles en la jornada escolar que los asocian: es preciso portar un kit de
objetos tipicos para ser reconocido como maestro y ocupar ese “lugar” identitario,
siempre preexistente a los sujetos especificos que lo ocupan. Esa preexistencia es,
en buena medida, material. El kit-alumno, término con que definiremos el conjunto
de objetos imprescindibles que rodean permanentemente al alumno, se parece
mucho en todos los nifios. Pero sucede también que los objetos apoyan un sentido
contrario, el de la diferenciacién: las transgresiones en el uniforme, la prolijidad en
la carpeta, la tenencia de objetos prohibidos durante la clase, otorgan especificidad
a estos modos de habitar los “lugares” de maestro y de alumno. Lo escolar en si
mismo, como entidad algo dificil de definir pero claramente delimitable como
objeto, aparecera definido en este estudio como efecto de ciertas “sefiales” de
identidad que entenderemos desde el par comunidad-extranjeridad y que se
traducen en efectos producidos por la presencia de ciertos objetos en especificos

lugares de la escuela.

1.3.3 El reconocimiento de algunos objetos escolares especialmente relevantes
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Habiendo renunciado a abarcar la totalidad de los objetos escolares, el criterio para
elegir algunos surgié y se fue consolidando a lo largo del trabajo de campo. Para
cada una de las dimensiones emergieron como pertinentes los objetos que
configuraban conjuntos estables (como el que se conforma con el pizarrén, el
cuaderno y el libro), que apoyaban el sentido de las identidades (como los kit y los
objetos disefiados para producir “efectos de comunidad”), o que hegemonizaban la
actividad disciplinaria en la practica, como las malas notas en el cuaderno. También
dentro de este procedimientos se ofreceran a lo largo del informe distintos criterios
clasificatorios segun su grado de escolaridad, su ligazén a la gestualidad de la clase

0 su parentesco con las dimensiones de analisis.

Adicionalmente, el reconocimiento de ciertos patrones estéticos en el ambiente
escolar condujo a analizar objetos, laminas, letreros, juguetes y utiles desde la
intencidn de reconocer y definir una serie de “matrices estéticas”, que finalmente se
consolidaron en siete estratos, que seran definidos y puestos en relaciéon con
objetos especificos que los construyen y representan. El concepto de matriz estética
sera utilizado aqui para individualizar conjuntos de elementos comunes dentro del
universo visto, escuchado y leido que es la escuela, para otorgar organizacién a ese
resultado final complejo en el que se reconoce un “efecto” de experiencia estética
discernible. Las seis facetas que analizaremos dentro esta experiencia estética
susceptible de ser desglosada en “matrices”, son: la matriz técnica-cultural
expresada como estética tecnoldgica, estética cientifica o estética escritural-letrada,
por una parte, y las matrices estéticas sacra, infantil-lidica y de diferenciacion
ideoldgica. Adicionalmente, se analizard el sentido de lo mediatico en la escuela
que, sin pertenecer de derecho al ambiente escolar, lo hace de facto,
constituyéndose en depositario de sentidos diversos desde la perspectiva de los

alumnos.

1.3.4 Contenido de los capitulos

En el capitulo 2, “Los objetos escolares. Investigacion e historia”, se resefian
antecedentes y puntos de apoyo de la investigacién. Es importante tener en cuenta
que la construccion de teoria en un estudio etnografico surge del didlogo entre los
hechos del trabajo de campo y otras instancias, teoricas y personales del
investigador. Por eso, la lectura de antecedentes ha desafiado (diremos
“peligrosamente”) la division de compartimentos formales de la investigacion. Los

antecedentes, el marco tedrico, el marco metodoldgico, y las instancias formales
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usuales, se han presentado en distintos momentos como propietarios legitimos de
los conceptos, pues en muchos casos a la vez que constituyen un paso légico
previo, ofrecen herramientas para pensar los episodios de nuestro estudio y
sugieren estrategias metodoldgicas. El capitulo tiene dos grandes secciones:
antecedentes especificos de investigacién y conceptualizaciones sobre los objetos
escolares en la historia del pensamiento pedagdgico. Los antecedentes exploran
distintos enfoques y tradiciones disciplinares, especialmente los estudios de la
cultura material, pero también la arquitectura, la filosofia y cierta didactica sensible
a los aspectos culturales. Los aspectos histéricos, por su parte, se centran en los
aportes de cuatro pedagogias “de autor” que representan concepciones
paradigmaticas de los objetos escolares o educativos: Comenius, fundador de la
pedagogia y en base a cuyas ideas se edifica la propia légica de los dispositivos
escolares, Fréebel y Montessori, como representantes de miradas alternativas y en
alguna medida “contestatarias” o representantes de la primera ola del
escolanovismo, y Rousseau, que en su Emilio traza una serie de ideas que dialogan
fluidamente con las otras tres. En todos mlos casos se trata, por supuesto, de
teorias en las que el tratamiento de los objetos, por distintos motivos, adquiere un

relieve que reviste interés desde nuestro punto de vista.

El capitulo 3, “Herramientas conceptuales para comprender los objetos de la
escuela”, enuncia una serie de conceptos que sirven para entender cada una de las
tres dimensiones de analisis del estudio: los saberes, la disciplina y las identidades
escolares. No se trata de un conjunto ordenado de coordenadas interpretativas ya
existentes que le dan un sentido Unico al objeto de estudio, naturalmente, pues los
objetos escolares no se inscriben claramente en una unica disciplina ni han sido lo
bastante estudiados como para partir de un sistema tedrico sélido preexistente. Por
todo ello, definiremos la elaboraciéon del marco como una estrategia de rodeo:
conceptualizar, mas que los propios objetos escolares, los elementos tedricos desde
los que hemos elegido definirlos reconociendo entonces como aportes tedricos
relevantes algunos trabajos que a primera vista no parecen guardar una relacion
directa con el problema pero que seran luego tomados como referencia para la
construccién de relaciones entre lo observado en la escuela y la teoria. La légica de
este capitulo es la de una caja de herramientas donde conviven instrumentos
destinados a cumplir diferentes funciones y que sélo tienen en comun su
disponibilidad para utilizarse en la construccion de lo mismo. Diremos que el
capitulo tiene tres capas: 1) la que remite a asuntos de la propia escolaridad,
expresada especialmente en las nociones de tiempo y espacio escolares; 2) la que

desarrolla las tres grandes dimensiones de analisis de la investigacion y 3) la que
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se compone del analisis de una asunto especifico que fue emergiendo a lo largo de

la investigacion: el juego.

En el capitulo 4, “Criterios etnograficos para la investigacién de la vida cotidiana en
el espacio escolar”, se repasan algunos problemas metodoldgicos sobre los criterios
etnograficos en la investigacion educativa, se definen algunos problemas
especificos sefalados como relevantes y se ofrece una justificacién metodoldgica

del estudio.

El capitulo 5, titulado “Objetos y gestos del ambiente-aula” inicia una serie de
cuatro capitulos en los que se presentan los resultados centrales del estudio. En
esta seccion se presentaran definiciones construidas sobre los objetos escolares y la
cultura escolar, y un sistema de categorias que a lo largo del trabajo de campo se
mostraron eficaces para representar algunos aspectos de la realidad estudiada. Se
presentaran y conceptualizaran las grandes dimensiones de analisis de la cultura
escolar a través de los objetos escolares (saberes, disciplina e identidades
escolares) y se especificara el sentido de lo cultural en la escuela, que definiremos,
como se ha anticipado, en términos de ambiente. En éste tanto como en los otros
capitulos de resultados, dialogan los conceptos propios con otros afines
provenientes de marcos tedricos previos, especificandose en el texto esta

diferencia.

Los capitulos 6, 7 y 8 ("Objetos y saberes escolares”, “Objetos e identidades
escolares” y “Los objetos y la disciplina escolar”) organizan la presentacion de
resultados en cada una de estas tres dimensiones. Claramente la distribucién de
algunos asuntos en esos titulos fue arbitraria, pues las dimensiones se entrecruzan
y se superponen en varios puntos. A los efectos de una exposicion ordenada, sin
embargo, se ha optado por asignar a cada rubro una serie de asuntos que
predominantemente caen bajo su esfera de problemas y discernirlos lo mejor
posible entre si, para dejarlos reunirse con mayor libertad en el capitulo siguiente.
En estos capitulos se incluyen también algunas referencias dispersas a episodios,
objetos o escenas desde el jardin de infantes como punto de vista adicional desde

el que comprender el tema de estudio, centrado en la escuela primaria.

Sobre el capitulo 9 podria decirse que encara un nuevo comienzo, desde otra
perspectiva. Es una seccion menos subordinada a la estructura usual de los
informes de tesis, que asume el desafio de repensar algunos problemas que ya se

habian vertido en capitulos anteriores, pero desde una perspectiva diferente: la de
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los propios objetos como cosas miradas que instituyen un ambiente. Si antes se
habia utilizado la nociéon de ambiente como productor de gestos - atributos del
sujeto, no del objeto - lo que interesa en esta seccion es regresar a los mismos
asuntos pero desde la perspectiva de los propios objetos. Se trata de un capitulo
exploratorio, menos rigido, con mas permisos para el analisis y comprometido con
aquella parte de la etnografia que se deja librada a la pura inmersién del
investigador en el campo. Es en este apartado que se presentan, como su titulo lo

indica, las “Matrices estéticas del ambiente escolar”.

Con respecto a las imagenes, graficos, esquemas, etc. en general el informe ofrece
dos tipos de graficos: los esquemas y las fotografias. Genéricamente han sido
denominados "figuras" y se incluyen en una misma numeracion correlativa; aunque
se trata de elementos diferentes, ambos tienen la finalidad de ilustrar los
conceptos, ejemplos o secuencias generales de razonamientos. Acerca de los
esquemas graficos de sintesis, que se incluyen al final de algunos capitulos, debe
decirse que no aspiran a representar el contenido, sino simplemente a ofrecer un
apoyo visual que anticipe la lectura. Las flechas no expresan la esencia de las
relaciones sino sdlo una idea aproximada respecto de la pertenencia de ciertos
elementos a un mismo nivel o categoria jerarquica. Aun a sabiendas de que el tipo
de conocimiento que produce la etnografia es particularmente reacio a ofrecerse en
forma nitida bajo la forma de un grafico, los incluimos pues a la vez, al ser denso,
extenso y complejo, es posible que formularlo asi contribuya a acompafar la

lectura al ofrecer una aproximacién a la silueta general del plan argumentativo.

En la pelicula de animacidon Antz (2005) una hormiga brillantemente interpretada
por la voz de Woody Allen protagoniza a lo largo de una hora y media del film
escenas romanticas, revolucionarias y dramaticas, que ilustran el cadtico mundo de
una comunidad bajo la tierra en la que se reflejan paradojas de la sociedad
humana. El film concluye con la cdmara que se aleja hacia el cielo abarcando desde
el angulo cenital todo el territorio que ha sido escenario de la historia. A medida
que la cdmara se aleja el espectador cobra conciencia de que el amplio universo en
el que este complejo mundo sensaciones, relaciones e historias ha tenido lugar, no
era mas que el borde de un charco en el Central Park. Merced a este gradual
alejamiento, sorprende el infimo metro cuadrado de ese escenario, que desaparece
rapidamente en la inmensidad de una vista satelital. Esta investigacion propone el

proceso contrario: acercarse y entrar en los objetos pequefios o aparentemente
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insignificantes que organizan, decoran o estorban en la escuela, y hallar en ellos

complejos mundos de relaciones, ideologia, politica, estética e historia.

En general esta propuesta ha suscitado gran interés en los muchos interlocutores
ocasionales que participaron de discusiones, publicaciones, foros y diadlogos
informales a lo largo de sus casi cuatro afios de realizacién. Al primer interés, sin
embargo, invariablemente siguid cierto vacio. ¢Qué puede decirse finalmente
acerca de los objetos de la escuela? “De ese tema de estudio”, podria decir alguien,
“lo Unico interesante es el tema”. Y sin embargo, pese a los muchos callejones sin
salida a que condujo un proyecto que fue desde el comienzo en cierta medida
ambicioso, creemos que llegd a construirse aqui una propuesta tedrica actual,
desde una perspectiva educativa, empirica y analiticamente consistente, acerca de
un tema que suele ser objeto de muchos abordajes ensayisticos, historicos y
parciales: la cultura escolar. Creemos que los objetos de la escuela han servido
para practicar un pequefo avance hacia la posibilidad de entenderla, analizarla, y

definir algunas de sus dimensiones relevantes.
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Capitulo 2
Los objetos escolares.

Investigacion e historia
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2.1 Teoria sobre (y alrededor de) los objetos escolares

La historia no se ensefia solamente en la
leccion de las aulas: el sentido histoérico, sin
el cual es estéril aquélla, se forma en el
espectaculo de la vida diaria, en la
nomenclatura tradicional de los lugares, en
los sitios que se asocian a recuerdos
heroicos, en los restos de los museos y
hasta en los monumentos conmemorativos,
cuya influencia en la imaginacion he
denominado la pedagogia de las estatuas.

Ricardo Rojas

La tarea de resefar antecedentes y puntos de apoyo para esta investigacion se ha
basado en algunas premisas y permisos propios por un lado de un estudio
etnografico, donde la construccion de teoria surge del didlogo entre los hechos del
trabajo de campo y otras instancias tedricas, y por otro lado del caracter
exploratorio que impone la poca tradicién de estudio existente sobre el objeto
elegido. No es que no se halla investigado la cultura material de la escuela, la
historia de sus objetos y tecnologias, o sus culturas y subculturas que incluyen
objetos. Pero el material escrito y publicado sobre el tema no estd en absoluto
circunscrito a una disciplina, ni ha sido reunido en un Unico sistema tedrico
coherente. Es decir, mucho se ha preguntado y respondido acerca de los objetos en
la historia y de los objetos en la cultura, pero hasta donde hemos podido indagar
no existe un estudio riguroso que sistematice desde una perspectiva empiricamente
comprometida y tedricamente profunda (esto es, etnografica) el modo en que los
objetos de la escuela funcionan como una dimension esencial de la cultura escolar,
en la actualidad. Los objetos, al parecer, prometen ser mejores testigos del pasado
que del presente: la mayor parte de los estudios culturales sobre objetos escolares

son, ademas, estudios histdricos.

Por ello, la lectura de antecedentes ha desafiado peligrosamente — aunque sélo si
se desea definir este desafio como un peligro — la division de compartimentos
formales de la investigacion: antecedentes, marco tedrico, marco metodoldgico,
etc. se han disputado la posesion de éste o aquél concepto, estudio o categoria,
pues en muchos casos, como se ha dicho, a la vez que constituyen un antecedente
indispensable, ofrecen herramientas para pensar los episodios de nuestro estudio y
sugieren estrategias de investigacion. En muchos casos, leer un texto referido a un

asunto central ha demandado el ejercicio de hacerlo imaginando que en realidad
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hablaba de otra cosa, jugando el juego de inventar una alegoria alli donde no la

hay, ensayando relaciones nuevas entre elementos conocidos.

Una primera distincién parte este capitulo en dos segmentos. Para repasar el
escenario tedrico en el que este estudio asume su punto de partida, es preciso
tomar en cuenta los antecedentes especificos de investigacion y a la vez las
conceptualizaciones sobre los objetos escolares que se han construido a lo largo de
la historia del pensamiento pedagdgico. En relacién a los primeros, aunque no
abunden las investigaciones que estrictamente se proponen teorizar la cultura
escolar basandose en los materiales escolares, si existe un corpus significativo de

trabajos que tratan el tema desde distintos enfoques y tradiciones disciplinares.

Estan, por un lado, los estudios de la didactica sobre el uso de los objetos para la
ensefianza, desde los que se analiza el impacto de los diferentes modos de usar los
libros, las laminas o el pizarréon, por ejemplo, en los resultados de la ensefianza.
Son trabajos que revisten interés para nosotros ya que se acercan a la idea que
aqui desarrollamos de una “funcidon saber” de los objetos escolares, aunque lo
hacen fundamentalmente desde la perspectiva de la estructura y son poco proclives
a teorizar el ambiente. Demanda entonces alguna precauciéon en tanto nuestra
“funcién saber” tendra menos que ver con el trasfondo aséptico y algo reduccionista
a lo cognitivo que la didactica tiende a suponer en los escenarios de la ensefianza,
que con un elemento de la cultura escolar que trata al conocimiento como una

dimension del entramado cultural.

En segundo lugar, puede reconocerse un corpus de estudios mas bien filosoéficos
sobre la materialidad de la vida cotidiana que si bien no tratan especificamente
sobre la escuela, proponen un modo de mirar la cultura que se presenta como una
herramienta tedrica de la que podemos hacer uso. Jerarquizan un objeto de
conocimiento, la materialidad como dimensién de la cultura, que serd retomado
luego no sélo por la filosofia, sino también por la arquitectura y los estudios
culturales. La antropologia marxista se preocupd por lo material pues es una
cuestién central en su concepcidon econdmico filoséfica. Nos interesa menos ahondar
en ella - aunque nos detendremos en el trabajo paradigmatico de Baudrillard
(1969, 1974) y repasaremos algunos de Simmel, Sarmiento Ramirez y otros - que
indagar en los que pueden reconocerse como sus sucesores. Los objetos y el
espacio entendidos desde la arquitectura, por caso, ofrecen una cosmovision acerca
del espacio y la relacion de las personas con el espacio y los objetos que lo

organizan.
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En tercer lugar, existe una tradicidn bastante sdlida en nuestro pais y otros de
Latinoamérica, de estudio de la escolaridad desde la historia de la pedagogia bajo la
influencia de los trabajos de Michel Foucault, donde los objetos escolares aparecen
definidos como parte del “dispositivo” escolar. Autores como Gvirtz, Narodowski,
Caruso, Veiga Neto, Martinez Boom, Noguera, Pineau, entre otros han contribuido a
definir con mucha precisidon la funcion disciplinaria de los objetos, tanto en un

sentido estrictamente fisico como en materia de disciplina epistemoldgica.

Finalmente, el enfoque que con mayor exactitud ofrece un antecedente a nuestro
estudio es el de los estudios de la “cultura material”. Schlerett, Lubar, Law y
Lawrence, entre otros, se enfocan en un aspecto cultural de los objetos y algunos
de ellos, muy especialmente Lawn y Grosvenor, definen lo que llaman la “cultura
material de la escuela”. Alli abundan los estudios sobre objetos escolares
especificos (delantales, pupitres, cuadernos de clase, etc.) pero también
consideraciones generales y metodoldgicas acerca del estudio de los objetos de la
escuela como parte de un sistema cultural. Deberia incluirse en esta categoria
también a aquellos estudios sobre la cultura escolar que describen el lugar de los
objetos en ella: Vifiao Frago, Escolano Benito, Tyack y Cuban, Caldas Pessanha,
Faria Filho, Julia, entre otros, son autores sobre cuyos aportes haremos algunos

comentarios.

La cuestion, sin embargo, no se agota en la revisidon de investigaciones relevantes
sobre el tema y sus contornos. Como anticipamos, hemos creido oportuno hacer un
repaso por algunas “pedagogias de autor” sobre la base de que la historia de la
ideas pedagogicas ha demarcado modos de entender los objetos en el aula que
pueden sernos Utiles para elucidar las actuales. Hemos optado por cuatro
referentes esenciales del pensamiento pedagdgico en sus diferentes épocas:
Comenius, como fundador de la pedagogia en base a cuyas ideas se edifica la
propia légica de los dispositivos escolares, segun el acuerdo que parece existir
entre diferentes estudios pedagdgicos. Froebel y Montessori, como representantes
de miradas alternativas y en alguna medida “contestatarias” o representantes de la
primera ola del escolanovismo, y entre los cuales, desde el punto de vista del lugar
otorgado a los objetos, hay una interesante linea de continuidad. En sus ideas se
refleja con destacadisima claridad y en forma mucho mas contundente que en otros
de sus contemporaneos, el lugar de los objetos en la educacion sistematica, al ser
uno creador de las primeras ideas sobre “juguetes educativos” y la otra

representante de un método en el que el docente es virtualmente reemplazado por
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el material didactico. Por eso los hemos de pensar juntos, a pesar de las enormes
diferencias que suelen reconocerse entre ambos. Rousseau, finalmente (y
regresando en la cronologia en pos de otro orden expositivo que consideramos mas
adecuado) plasma en su Emilio una serie de ideas que dialogan fluidamente con las
otras tres. A diferencia de Froéebel y Montessori, en cuyas propuestas lo objetos
eran explicitamente centrales, no es usual recordar a Rousseau por sus ideas sobre
los materiales, y es por eso que creimos oportuno incluirlo, para analizar cémo se
posiciona esa dimensidn, pero no sélo cuando se la enarbola como bandera de una

pedagogia.

2.2 La cultura escolar

La relacion de la escuela con la cultura es problematica por la inconmensurabilidad
de sus puntos de conexidn, esto es, por los multiples modos posibles de reunirlas
en un abordaje tedrico. La escuela es, como se afirma usualmente, una
construccién cultural, una invencion humana. Pero es a la vez generadora de
cultura; de hecho se la reconoce explicitamente como la institucion que sostiene,
recrea y amplifica la cultura. Asi, como afirma Escolano Benito (2009), bajo estas
dos perspectivas, las relaciones entre cultura y escuela son mas complejas de lo

que a primera vista puede parecer ya que:

- La escuela es una creacién cultural.

- La escuela se inscribe en contextos que también son culturales.

- La escuela transmite una determinada cultura curricular que en parte selecciona del
contexto en que actla y en parte crea ella misma bajo diferentes discursos vy
practicas disciplinarias. Esta cultura es nominada por algunos como cultura escolar.

- La escuela crea, codifica y transmite una determinada gramatica, no siempre

visible, que es al tiempo una cultura institucional (Ibid.)

Acerca de la cultura en un sentido amplio, nos hemos acercado ya a la definicién de
Geertz quien a partir de la idea del hombre como “inserto en tramas de
significacion que él mismo ha tejido”, considera que “la cultura es esa urdimbre y
que el analisis de la cultura ha de ser por lo tanto, no una ciencia experimental en
busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significaciones”
(1992:2). Podria agregarse una distincion interesante que hace Garcia Canclini
(2004) recopilando las innumerables definiciones que se han propuesto para el
término. Reconoce alli tres grandes acepciones, la Gltima de las cuales desarrolla la

linea de Geertz y es la que resulta mas fructifera para abordar nuestro estudio.
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En primer lugar, se reconoce un uso cotidiano espontdneo de la palabra cultura
desde la que se utiliza como sinénimo de ilustracion, refinamiento, informacion
vasta, o cumulo de conocimientos. Aunque no es una definicion cientifica de
cultura, pregna el sentido de sus usos, y veremos mas adelante que incide, por
ejemplo, en la construccién de una de las matrices estéticas que conforman el

ambiente escolar.

Reconoce luego una serie de definiciones cientificas elaboradas con un
procedimiento “negativo”: la cultura es lo opuesto a la naturaleza (es lo construido,

|\\

lo histérico) o lo opuesto de la sociedad (el “residuo” de las estructuras: rituales,
gestos). En ambos casos, influidos respectivamente por la tradicion rousseauniana
y por los estudios antropoldgicos, lo cultural emerge desde la dicotomia con
estructuras mas “sélidas”, ya porque responden a un orden natural, ya porque se

organizan en patrones mas predecibles.

Finalmente, adscribe a una definicion “sociosemiotica” donde la cultura es
entendida como produccidn, circulacidon, consumo y mutacion de significaciones en
la vida social. Esto significa que la cultura es el entramado donde cada grupo
organiza su identidad en repertorios culturales, donde se construye (y reproduce) el

lazo social, donde se conforman consensos y hegemonias y donde se “dramatizan

en forma eufemistica los conflictos sociales (Garcia Canclini, 2004).

Mas adelante veremos que si estas definiciones que se aplican genéricamente a la
cultura son utiles para comprender la cultura escolar y las culturas escolares, lo son
en tanto pueden informar el andlisis de las metaforas que los objetos instauran o

sostienen en un terreno simbdlico mas préximo: el del ambiente escolar.

Para recorrer los antecedentes y tradiciones existentes sobre el estudio de los
objetos en la cultura escolar, es preciso indagar primeramente en el propio
concepto de cultura escolar, que aunque polisémico y utilizado con diferentes
sentidos - tal vez como todo concepto joven - se asienta en una larga tradicién de
estudio de los aspectos no visibles, implicitos o subjetivos de la vida en las
escuelas. Como categoria tedrica se impuso con fuerza en los debates del campo
educativo hacia fines de los afios 80, de la mano de autores como Dominique Julia
(2001), Elsie Rockwell (1995) y Chervel (1991) entre otros, para dar cuenta de una
dimensién propiamente escolar de los problemas educativos, mas proxima a los

actores y a las practicas que a las politicas. No es extrafio que fueran justamente

35



quienes se interesaron en conceptualizar el cambio educativo y las reformas
quienes se vieron en la necesidad de recurrir a la cultura escolar para explicar en

forma mas compleja, minuciosa y a la vez abarcativa, dichos asuntos.

Puesto que el término se ha utilizado para referirse a diferentes conjuntos de
fendomenos, ubicados en diferentes niveles y escalas de analisis (desde “el aula”
hasta “la escuela de la modernidad”) antes de introducirnos en las diferentes
definiciones sera oportuno delimitar el sentido con que aqui utilizaremos el término,
de modo de repasar los antecedentes de esa definicidon especifica. Existen sin
embargo algunos elementos en comun a todos los usos de la expresion, que

sucintamente se resumen en:

a) la aspiracion de “ver lo oculto”, esto es, la intencidon de alcanzar una
comprension mas profunda de los problemas escolares mediante la
consideracion de aspectos subjetivos, micropoliticos, relacionales,
discursivos o interpersonales, que se formulan ademas con la intencion de
superar un conjunto de concepciones que fueron hegemodnicas hasta los
afios 80’ y que en adelante comenzaron a ser consideradas reduccionistas a

lo técnico, lo administrativo o lo estructural; y

b) la formulacion de relaciones entre simbolos y practicas, o sea: la
definicion de la cultura escolar en base a una enumeracion exhaustiva de
elementos del orden simbdlico y normativo que la compondrian, a saber:
ideas, principios, normas, representaciones, etc. puestos en relacion con una
serie de practicas, entendidas en términos de habitos, rituales o tradiciones,
pero siempre poniendo en énfasis en el caracter iterativo de las mismas, y

en su arraigo en el plano de lo implicito, de lo no planificado.

Para Julia, por ejemplo la cultura escolar hace referencia a un “conjunto de normas
que definen conocimientos a ensefiar y conductas a inculcar, y un conjunto de
practicas que permiten la transmision de esos conocimientos y la incorporacién de
esos comportamientos; normas y practicas puestas en relacién con fines que
pueden variar segun las épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas o simplemente
de socializacion)” (2001:14, el destacado es nuestro). Borges, Caldas y Menegazzo
(2004) analizan la cultura de la escuela desde una perspectiva histérica. La misma,
afirman, “se fue construyendo conservando una distancia respecto de la cultura

popular, que se pretendia modificar mediante la educaciéon de la infancia: una
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cultura escolar que no se articula en torno al conocimiento, sino en torno a la
posibilidad de crear una institucion ordenadora de la vida social”. Este equipo de
investigadores, reconoce el caracter polisémico del concepto y analizan el desgaste
gue ha venido sufriendo, propio de su utilizacidon con diferentes sentidos. Destacan
el sentido antropoldgico-socioldgico, es decir, aquél que rescata definiciones acerca
de modos de vida y sistemas de significaciones, y un sentido mas especializado que
incluye la produccion intelectual y las practicas significativas de la escuela. Vale la
pena sefalar especialmente que la cultura escolar, desde la perspectiva de estos
autores tanto como de Julia (Ibid.) y de Faria Filho (2004) no se articula tanto
alrededor del conocimiento sino de una finalidad instituyente, que busca
materializar algun tipo de proyecto politico, histéricamente asociado a la idea de
progreso. Estudiar la cultura escolar, entonces, es estudiar los procesos y los

productos de las practicas escolares.

2.3 Tres ramas de los estudios de cultura escolar

Tres han sido centralmente los campos dentro de la teoria educativa que se han
apropiado de la expresion “cultura escolar”: los estudios sobre las reformas
educativas, los que se centran en la gestion de los centros educativos
(principalmente desde las teorias de la administracién) y una tercer corriente de
investigaciones que recuperan la cultura escolar a nivel del aula, concentrandose en
sus discursos, rituales, dispositivos y artefactos. En esta Gltima se inscriben por lo

general los estudios de la cultura material de la escuela.

Los estudios sobre las reformas educativas se han preocupado por analizar
mediante la cultura escolar cémo las politicas inciden en las escuelas, codmo son
percibidas, procesadas y recontextualizadas localmente y en qué medida una
politica puede incidir en la vida cotidiana de la instituciéon (Gimeno Sacristan y De
Lella, 1997; Falconi, 2004; Frigerio, 2000) ElI documento de Frigerio,
sugestivamente titulado “éLas reformas educativas reforman las escuelas o las
escuelas reforman las reformas?”, por ejemplo, analiza los modos en que las
instituciones escolares historicamente procesaron (“momificaron, fetichizaron,
banalizaron, superaron aprovechando sus potencialidades”, etc.) las reformas, a
partir de la hipotesis de que algunas modalidades de reforma omitieron referirse a
las herencias de la escuela, a su cultura. A propésito de ello, formula dos preguntas

que sintetizan la esencia de esta concepcion de cultura escolar: écomo lograr que
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un problema doméstico acceda al rango de problema institucional? y écdmo lograr
gue un problema institucional sea asumido como problema politico, como asunto de
politicas educativas? Al pensar en las reformas educativas, entonces, la cuestién de
la cultura escolar se involucra con esa movilidad de sentidos que se opera entre los

diferentes niveles o capas, en un sentido institucional, de la experiencia escolar.

Otro campo de aplicacion de la idea de cultura escolar ha sido el de la gestion de
los centros educativos, donde aparece asociada a los conceptos de liderazgo,
trabajo en equipo, eficacia y cambio escolar, entre otros. Dentro de esta
perspectiva es habitual encontrar trabajos que fundamentan procesos de
intervencidn para incidir en la cultura escolar (Rivas Flores, 2003) entendida como
la clave de la eficacia (Chiang, 2003; Davis, 1999) o como medio para instaurar
valores democraticos (Guarro Palldas, 2005; Romero, 2003). Un estudio de
Cavanaugh (1997) procura determinar, mediante un exhaustivo cuestionario a
varios centenares de profesionales de la educacién, el impacto diferencial de seis
aspectos de la cultura escolar en una muestra intencional de escuelas (eficacia del
docente, énfasis puesto en los aprendizajes, actitud colegiada, colaboracion,
planificacion conjunta y liderazgo) sobre los resultados de las mismas. Con mucha
frecuencia, el analisis de la cultura escolar desde esta perspectiva atiende a fines
practicos y se sintetiza en preguntas del orden de écomo lograr un buen clima de
trabajo en la institucion, que incremente su eficacia y mejore sus resultados? En
Gltima instancia, como afirma Goldring (2002), desde esta perspectiva “la pregunta
por la cultura escolar esconde un aféan por el control total de la vida en Ia

institucion”.

Finalmente, muchos estudios recuperan la cultura escolar como instancia
productiva en si misma, concentrandose en sus discursos, rituales, dispositivos y
artefactos. En esta linea se hallan los estudios de la cultura material de la escuela,
y es dentro de esta tradicibn que nuestro estudio se reconoce inscripto.
Procuraremos entonces revisar los antecedentes y definir en profundidad esta

concepcion precisa de la cultura escolar.

Una definicion de cultura escolar elaborada desde esta perspectiva, y que se
propone comprensiva del conjunto de acepciones exhaustivas desde donde
habitualmente se aborda es la elaborada por Vifiao Frago, para quien la cultura

escolar puede entenderse como:
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“el conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos vy
practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a
lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas
en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones educativas;
(...) que se trasmiten de generacion en generacion y que proporcionan estrategias (...)
para integrarse en dichas instituciones, (...) para llevar a cabo las tareas cotidianas que
de cada uno se esperan (...) y para sobrevivir a las sucesivas reformas,
reinterpretandolas y adaptandolas, desde dicha cultura, a su contexto y necesidades
(Vifiao Frago, 2002:59)

Para Vifiao, los elementos que constituyen la cultura escolar son los actores, los
discursos, los aspectos organizativos-administrativos y los elementos de la cultura
material. Los rasgos caracteristicos de la cultura escolar, por su parte, son la

continuidad en el tiempo, la institucionalizacion y una relativa autonomia.

En relacién a este ultimo punto, se vincula con aquél caracter propiamente escolar
y relativamente disociado de los saberes y contenidos escolares al que haciamos
referencia antes. La relativa autonomia de la cultura escolar alude a su cualidad de
cobijar un conjunto de efectos engendrados por el propio sistema escolar, que se
diferencian de la cultura (cultura nacional, cultura letrada, cultura cientifica, cultura
de clase) que la escuela se propone explicitamente transmitir o inculcar en los
alumnos (Ibid.) Esta relativa escision entre la cultura escolar y el mundo extra-
escolar, sin embargo, no debe ser entendida como una impermeabilidad de la
escuela a los procesos sociales y culturales mas amplios, sino como e/
reconocimiento de lo escolar como un nivel de anaélisis irreductible, no

4

necesariamente “efecto de...” otros niveles. Si la cultura es, como vimos con
Geertz, un entramado que el hombre teje y habita, la cultura escolar es un
entramado-dentro-del-entramado mas amplio de la cultura, lo que supone alguna

hipétesis acerca de las relaciones entre ambos niveles.

Similares fundamentos sostienen Gvirtz, Larripa y Oria [2006] cuando analizan los
procesos de escolarizacion del saber, es decir los “procesos de produccion de saber
que se generan para o en el ambito escolar”, enfoque que “en lugar de colocar el
campo de las ciencias como parametro para evaluar lo que sucede con el saber en
el aula, buscan apreciar los objetos de conocimiento que las escuelas generan
desde una perspectiva interna al campo de produccién de dicho saber” (ob.cit.:7).
Volveremos luego sobre este estudio para repasar sus distinciones entre lo

pedagdgico, lo didactico y lo escolar en el campo discursivo.
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Para Lopez Martin (2001) las dimensiones comunes a varios estudios sobre la
cultura escolar pueden representarse en tres grandes conjuntos de elementos: los
elementos personales, donde se alude a las personas que concurren a la escuela,
los elementos materiales y los elementos funcionales, es decir: métodos,

contendidos, discursos, estrategias, etc.

ELEMENTOS ELEMENTOS ELEMENTOS
PERSONALES MATERIALES FUNCIONALES
TEORIA LEGALIDAD PRACTICA

Fig. 1 Dimensiones de la cultura escolar (Lopez Martin, 2001)

Estos tres conjuntos de elementos, en su propuesta de abordaje histérico, deben
ser entendidos en al menos tres dimensiones de analisis, que han tendido a
predominar - dejando sedimentos - en diferentes momentos de la historia: la
preocupacion por la teoria sobre la escuela, por la legitimidad, y por la actuacién
practica. Si es comprobable histéricamente que los pedagogos y hacedores de
escuelas de distintos tiempos se enfocaron en disefiar un modelo pedagogico,
didactico y politico eficaz y viable (podemos referirnos a Comenius, por ejemplo), o
en defender la necesidad de escuelas y establecer sus fundamentos (para el caso
argentino, Sarmiento seria una buena referencia) o bien en indagar sobre lo que en
efecto sucede en las aulas, si es esto verificable, entonces constituye una buena
base de referencia para pensar la cultura escolar como un sedimento de estas tres

preocupaciones histdricas acerca de lo escolar.

Para Narodowski (1997) las distintas dimensiones de analisis que se han sefalado
como escalas que representan las tres grandes corrientes desde las que se utiliza la
idea de cultura escolar (las macropoliticas expresadas en reformas, las instituciones
y sus discursos, expresadas en la gestion, la eficacia, etc. y las practicas dentro del
microclima de la relacion pedagdgica) no pueden entenderse como “covariantes”,
esto es, como sujetas a modificarse entre si en términos causales. Es decir que los
cambios en las practicas escolares, por ejemplo, no se pueden entender

exclusivamente como cambios producidos por las reformas apoyadas en leyes o los
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cambios en los programas. Cada nivel opera en tiempos y légicas autonomas. En
nuestra opinién, ademads, esta falacia sugiere otra, inversa: los proyectos de
intervencidon no pueden fundamentarse sélo en un diagnostico acerca de la cultura

escolar, pues la misma no admite tal reduccién.

También las investigaciones de Tyack y Cuban (2001) se han constituido
rapidamente en una fuerte referencia dentro de los estudios de cultura escolar, en
tanto han logrado definirla muy eficazmente en la categoria de gramatica escolar.
La cultura desde esta perspectiva seria entonces “algo que permanece y que dura;
algo que las sucesivas reformas no logran mas que arafar superficialmente, que
sobrevive a ellas, y que constituye un sedimento formado a lo largo del tiempo”
(Vifiao Frago, ob.cit.:59). La continuidad inmutable de las formas escolares, dicen,
ha desafiado durante muchos afios a los reformadores, empefiados en reconocer los
factores que catalizan el cambio escolar. Existe, desde su perspectiva, una logica
subyacente a las relaciones y los espacios y tiempos que posee un poder

preformativo mayor que el que los actores suelen suponer.

2.4 Cultura escolar y culturas escolares

Los estudios sobre la cultura escolar se plantean la cuestion de si es posible hablar
de una cultura escolar Unica o se deberia hablar de culturas escolares, en plural.
Para Elsie Rockwell, por ejemplo, “es necesario caminar hacia una comprension
histérica de las culturas escolares, de sus matices significativos en diferentes
medios culturales, asi como de sus continuidades/discontinuidades temporales”
(Rockwell, 2000:1). La cuestidon, sin embargo, no elude el hecho de que para cada
época historica, los significados de lo escolar no se construyen desde la nada: hay
valores hegemonicos. En general se hace referencia a esta expresion (cultura
escolar hegemonica) para referirse a los efectos homogeneizantes y “avasalladores
de las individualidades” de la cultura escolar (p.e. Anijovich, Malbergier, y Sigal
(2005) o Narodowski (1999) cuando se refiere a la cultura escolar hegemodnica
como “una pesadilla que se ha terminado”). Otro sentido adquiere la idea de cultura
escolar hegemonica si se la piensa, en el sentido que le da por ejemplo Martinez-
Otero Pérez (2005) y como paralelismo con la nocion de la teoria de género de la
masculinidad hegemdnica (Connel, 1994). Desde esta concepcién se entiende que
cada institucion, comunidad, etc. puede tener rasgos caracteristicos, pero que las

culturas escolares (las de cada comunidad de escuelas) se construyen en torno a
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unas representaciones hegemonicas, que si pueden describirse y analizarse
alcanzando algun grado de generalizacién, aunque sea en términos de tensiones y
polaridades en pugna. Lo cultural es entonces — también en el marco de la escuela
- escenario de disputas, hegemonias y resistencias, tal como se planteaba en los

comienzos de este informe remitiéndonos a Geertz y a Garcia Canclini.

Jociles Rubio (2006) nota que muchos estudios de la llamada nueva sociologia de la
educacién analizaron los grados de concordancia o discrepancia entre la cultura
escolar y la cultura de origen de los alumnos como medio de poner en evidencia las
violencias simbolicas ejercidas por la escuela. El analisis de ese desajuste supone
que “las relaciones con el saber o los usos del saber, (...) al ser distintas en ambos
medios, exigen implicitamente de los alumnos de las clases populares capacidades
y habitos que no tienen” (ob.cit.:34). Subyace a estos analisis influidos por los
trabajos de Pierre Bourdieu la idea de una cultura escolar hegemoénica que, sin
negar la especificidad de subculturas que - en sintonia o en disonancia con aquélla
- se constituyan en cada centro educativo ejerce una funcion latente de control
cultural. Mas adelante veremos que, a los efectos de este estudio, muchas de estas
dificultades de nivel de analisis que suscita la cuestion de la cultura se aligeran
significativamente a partir de la nocion de ambiente escolar que, sin excluir el

contexto, toma partido por un abordaje mas local de lo escolar.

El siguiente apartado se centrard en el andlisis de un aspecto especifico de la
cultura escolar que reviste especial interés a los efectos de esta investigacion: su

arraigo en la materialidad de los objetos.

2.5 La cultura material de la escuela

Un estudio de Lynn (2004) indagd en el sentido que los estudiantes de una escuela
secundaria otorgaban a su “yearbook”, libro anuario de fotos y notas de cada
cohorte. Hall6 que un objeto pensado originalmente para guardar un registro del
paso de los estudiantes por la institucion servia a un nivel simbdlico para articular
los deseos de los estudiantes de corregir algunas relaciones entre pares percibidas
como inequitativas o injustas, y para gestionar la imagen que mostraban ante sus
profesores consejeros, que sostenian explicitamente expectativas sobre el grado de

inclusion que se manifestara en la confeccion de esos libros. Tratdndose de un
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objeto frecuente en las escuelas norteamericanas, el libro anuario ha sido objeto de
investigaciones diversas, algunas de ellas desde la perspectiva de la cultura
material. En el informe de Lynn se resena este estado de la cuestion. “El anuario”,

afirma,

“es parte de la cultura material, un artefacto fisico especifico producido por los
adolescentes antes que para ellos por parte de los adultos (Bronner, 1985). Es uno
de aquellos recursos que pueden considerarse a la vez efecto y causa en la historia”
(Schlereth, 1985:17). El anuario registra la historia de la escuela siendo parte de la
cultura escolar tradicional, (...) y proporciona una oportunidad Unica desde la
perspectiva de los adolescentes para relatar y registrar sus afos mas formativos

desde una perspectiva propia (Akers, Ender, & Schaub, 1999)".

El analisis de objetos escolares como este “yearbook”, se inscribe en una tradicion
de estudios centrados en la “materialidad de lo escolar” que mas recientemente ha
sido definida como tal bajo la denominacién de cultura material (Cohen, 1970;
Johnson, 1980; Lawn vy Grosvenor, 2005) Desde este enfoque se busca
centralmente definir el caracter estructurante de los objetos (que segun las
diferentes lineas de estudio son definidos como materiales, artefactos, tecnologias,
dispositivos, etc.) estableciendo relaciones entre éstos y distintos aspectos

simbolicos del campo educativo (sus ideologias, valores, rituales, narrativas, etc.).

Los objetos escolares son una parte de la cultura escolar. Su uso, disefio y sentidos
atribuidos forman parte del sentido que los sujetos escolarizados atribuyen a su
“estar en la escuela”. De diversos modos, los estudios de la cultura material de la
escuela muestran que las relaciones escolares estdn mediadas por objetos, y que
hay una dimensiéon material de la vida cotidiana escolar que a la vez que es un
apice visible de todos los procesos escolares (lo que supone que mediante los
objetos es posible conocer la cultura escolar), también los constituye (lo que

supone que la cultura escolar se define en gran medida a partir de los objetos).>

Analizar la “materialidad” ha sido un procedimiento de analisis de problemas

clasicos de la micropolitica escolar (tales como la inmovilidad en la que sumen a los

3 Respecto de esta doble dindmica (evidencial y preformativa) de los objetos escolares, ancla en una
dualidad de lo humano como objeto de estudio y constituye un problema clasico de las ciencias sociales
gue se reconoce como preocupacion epistemoldgica ya desde los clasicos, pasando por los tedricos del
derecho natural del siglo XVII (cf. PAGDEN, 1997) y los debates actuales acerca del conocimiento en las
ciencias humanas (p.e. HABERMAS, 1997; VERON, 1998) Para Verén, por ejemplo, “las ideologias
designan gramaticas de produccion discursiva, en tanto son formaciones historicamente determinadas e
identificables (...) que efectivamente constituyen una dimension analitica de todo discurso” (ob.cit.:53).

43



alumnos los pupitres, la homogeneizacién de los uniformes, las connotaciones de
las filas, los castigos y sanciones, etc.) mediante la idea del “dispositivo”. Y aunque
de algin modo la idea de dispositivo asocia la materialidad de las situaciones con
su productividad en términos politicos (Foucault, 1970; Narodowski, 1994)%, una
critica que, a estas alturas, puede hacerse a este procedimiento es la relativa
incapacidad para actuar sobre su entorno inmediato que asigna a los actores, que
tienden asi a ser concebidos como instancias inmovilizadas y sordas, victimas del
castigo invisible de los dispositivos materiales. En el mismo sentido, la profusa
utilizacién que se ha hecho de las distintas categorias de Michel Foucault aplicadas
a este tipo de andlisis escolar, y el aparente estancamiento de sus resultados a
estas alturas, alienta la busqueda de nuevas estrategias para entender situaciones
en las que intervienen elementos del orden de la puniciéon. “Foucault”, afirma,
Dussel en una revision critica de planteos “foucaultianos” en el campo educativo
que precede un analisis del procedimiento genealdgico, “es mas criticado que leido”
(Dussel, 2003). Podria agregarse ademas que su mencion (como sucede también
con autores tan disimiles como Bourdieu, Gramsci, Piaget o Lacan, por citar otros
ejemplos paradigmaticos) a veces tiene menos que ver con la pertinencia
conceptual que con una identificacion casi tribal a especificos colectivos
académicos, donde los marcos tedricos podrian funcionar mas como doctrinas que
como guias conceptuales, un uso que lo que los hace apropiados para la militancia

pero inconducentes para la etnografia.

Un brillante antecedente de analisis de las visiblidades (y las accesiblidades, en ese
caso) mediante la cultura material, es el trabajo de Elsie Rockwell sobre keys, walls
and fences (llaves, paredes y cercos) (Rockwell, 1995) que analiza documentos
historicos en los que las referencias al uso de esos objetos y espacios sirven de
indicios para reconstruir distintos aspectos de la vida cotidana en las escuelas
mexicanas de principios del siglo XX. Mediante un minucioso examen de
documentos histéricos en los que estos tres objetos aparecen aludidos, se teoriza
acerca la autonomia de los docentes y las caracteristicas de distintos estamentos de

la gestién escolar.

También el trabajo de Sacchetto (1986) sobre los objetos escolares en escuelas y

jardines de infantes italianos constituye un antecedente de importancia en tanto

4 Es importante sefialar que la concepcién de Foucault, del poder excluye completamente la idea del
sentido comun del mismo como una “violencia que en ocasiones logra ocultarse”, sino que se define
como “un conjunto de acciones sobre acciones posibles: opera en el terreno de la posibilidad al cual se
inscribe el comportamiento de los sujetos que actian” (FOUCAULT, 1989:39). Es decir que no alude
(necesariamente) al uso de la violencia para hacer que ciertas conductas tengan lugar, sino a un
procedimiento mas sutil, que mas que forzar “incita, induce, desvia, facilita o dificulta, amplia o limita,
hace que las cosas sean mas o menos probables” (Ibid.)
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identifica y analiza situaciones aulicas considerando el lugar de los objetos en la
construccién conjunta de reglas implicitas acerca de como desenvolverse en la
escuela. Para este autor, los objetos son portadores de huellas que guardan
correspondencia con ideologias, valores y aserciones pedagdgicas. Y aunque no es
estrictamente un estudio historico, encuentra la necesidad de apelar a la historia

para construir un marco de comprension de los objetos escolares actuales.

La compilacién de investigaciones sobre la cultura material de la escuela realizada
por Lawn y Grosvenor (2005) en la que se incluye el citado trabajo de Rockwell, se
integra a un nutrido programa de actividades académicas alrededor de la cultura
material®. Este libro retine distintos trabajos que se enfocan en diversos objetos (la
iluminacién escolar, los espacios, los uniformes, las exhibiciones escolares y objetos
especificos de la cultura material) pero que comparten un enfoque centrado en “los
modos en que los objetos cobran significado, cdmo son utilizados, y como entran
en relacion con una red activa y heterogénea en la que sujetos, objetos y rutinas
estan intimamente conectados” (ob.cit.:7). Desde lo metodoldgico, la estrategia de
la mayor parte de estos trabajos es apelar a la fotografia, la pintura o la literatura
para reconstruir sentidos histéricos de lo material en la escuela. Cuando el estudio
se enfoca en un objeto especifico, como el guardapolvo (Dussel, 2000 y 2005), las
laminas escolares (Feldman, 2004), los cuadernos de clase (Gvirtz, 1999), el
pupitre (Sacchetto, 1986; Moreno Martinez, 2005), los edificios escolares (Vinao,
2005; Escolano Benito, 2000) o los libros de texto (Escolano Benito, 1997) se ha
utilizado para ello un marco de abordaje centrado en la dimensiéon de la
micropolitica, el poder y la disciplina escolar, o bien desde la dimensién de los
saberes escolares, ambas muy relacionadas entre si a partir de la propia definicion

de Foucault del saber como funcion del poder, y viceversa (Foucault, 1997).

Lawn y Grosvenor no asumen la dicotomia entre los objetos y la gente; no asumen
“gue haya una vida de imaginacién y accién por un lado y objetos inanimados por
otro, ni tampoco que las tecnologias y objetos de la escuela, encadenados por
rutinas y actos deban permanecer invisibles a la investigacion como lugares de
aprendizaje y trabajo”. Por el contrario, poniendo la atencién en la materialidad de
la escuela, esto es, en “las maneras en que los objetos son dotados de sentidos, los
modos en que son usados y en cédmo se relacionan con heterogéneas redes de
actividad en las que las personas, objetos y rutinas estan estrechamente
conectados”, sostienen la posibilidad y conveniencia de un rico analisis historico

sobre la escuela (Ibid.).

5 Nos referimos a una serie de seminarios y publicaciones alrededor del tema Material cultures in
Schooling, organizados por Martin Lawn y Ian Grosvenor en el Reino Unido.
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Siguiendo a Schlerett, otro autor en cuyos trabajos nos detendremos en las paginas
siguientes, analizan el término material culturalists, que se refiere a un amplio
espectro de especialistas que estudian la evidencia de la cultura material:
arquedlogos histéricos, antropdlogos culturales, historiadores de las tecnologias,
geodgrafos culturales, tedricos del arte, la arquitectura y la decoracion,
investigadores del folclore y la cultura. La cultura material, indudablemente, existe
antes y mas allad del interés por lo escolar. De hecho, debe decirse que la rama de
estos estudios que se dedica a la escuela ni siquiera es particularmente significativa

dentro de los estudios antropoldgicos de esta linea.

Los aspectos no humanos se ven como materiales y técnicos y los humanos como
transitorios y circunstanciales. “Sin embargo”, dira Grosvenor, “esa divisidn es
dificil de sostener. En un intento por clarificar ese problema, Winner, en Autonomist
Technologies discierne entre aparatos (elementos fisicos inanimados) y técnicas
(procedimientos). Los vinculos sociales que combinan aparatos y técnicas pueden
ser llamados organizacién, y las redes son organizaciones espacialmente activas”.
Esta clasificacion resulta, en su opinion, de mucha ayuda “(..) porque permite
conectar al artefacto con la actividad, el uso y la organizacién del aula reconociendo
en estos elementos un esquema esencial para el analisis de la clase, (...) la escuela

y el sistema educativo” (ob.cit.:9).

La tecnologia asimismo puede ser vista como un “discurso poderoso” que
“construye realidad en tanto representa al mundo y su produccién de relaciones de
dominio particulares y reglas légicas” (Ibid.). En ese sentido, la tecnologia como
discurso produce efectos mas alld de los procedimientos que habilita y las acciones
cuya productividad mejora. Esta mirada sobre la tecnologia, creemos, equivale a
discernir en ese terreno entre aspectos de lo que llamamos la estructura y el
ambiente. La ventaja que tiene la adopcion de esta direccidon es que los espacios y
objetos de la escuela - subrepresentados como hemos visto en la investigaciéon -
permiten acceder a aspectos de la escolaridad que de otros modos resultan oscuros
y enigmaticos, y sobre los que suele considerarse inutil depositar esfuerzos

investigativos.

La distinciéon que describen minuciosamente Gvirtz, Larripa Y Oria [2006], entre lo
que llaman practicas discursivas pedagdgicas, didacticas y escolares resulta Util
para circunscribir el interés de los objetos para el estudio de la cultura escolar. Al

preguntarnos entonces mas adelante ¢écomo un objeto deviene “escolar”? éQué
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variables intervienen en este proceso? nos volveremos a encontrar con esta

categorizacion.

2.6 Miiltiples enfoques: didactica, filosofia, arquitectura, historia de la

pedagogia y estudios de cultura material

El hombre no esta libre de sus objetos, los
objetos no estan libres del hombre.

Baudrillard

Los objetos y la acomodacién de éstos en determinados espacios resultan en
especificos modos de vida, en el sentido filosofico. Comentando y analizando un
texto de George Simmel, “sociélogo impresionista” segin Manheim, contemporaneo
de Durkheim pero centrado en la conceptualizaciéon de una sociedad vista a través
de otros lentes, Palacios (2005) retoma el concepto de “metrdépolis”. El articulo de
Simmel que toma como referencia (“La metropolis y la vida mental”, 1903) define a
la vida moderna inspirandose en la Berlin de principios de siglo, como atravesada
de una temporalidad transitoria, un espacio efimero y una causalidad fortuita y
arbitraria. Asi, en la ciudad se vive un presente inmediato, discontinuo y
fragmentable que la autora analiza en su disposicion a ser entendido desde la
cultura material: la multiplicidad de estilos de vida, modos de habitaciéon y
transporte, etc. como “fragmentos de una experiencia moderna que hablan de un

todo”.

¢Como se transita de una determinada seleccion, organizaciéon y acomodacion de
objetos y espacios a una vivencia de la temporalidad y la causalidad? Esa es, de las
preguntas que se abren ante este analisis, la que nos interesa aqui, pues articula la

estructura del espacio con el ambiente cultural.

Incluso en el uso mas tradicional de la antropologia en lo relativo al andlisis de
objetos materiales el valor asignado a los mismos, ya sean documentos, piezas de
ceramica, ruinas, etc. estd dado por su pertenencia a un sistema cultural. Como
afirman Orfila y Cau, “es cierta y muy aplicable a la Arqueologia la frase de una
imagen vale mas que mil palabras. En la practica arqueoldgica se trabaja con una
documentacién que tiene mucho de objetiva puesto que sus datos proceden de la
cultura material, de los objetos” (Orfila y Cau, 2002:115). Estos autores
ejemplifican la aplicacion de estos criterios antropoldgicos, habitualmente utilizados

para entender culturas lejanas en el tiempo y el espacio, a nuestros dias, en los
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envases de refrescos. “La evolucién de los envases de una de las marcas mas
conocidas de refrescos, la Coca-Cola, ha sido ya incluida en libros de Arqueologia
(Biers 1992: 24, fig.3). En muchos lugares, las bebidas carbdnicas se han imitado,
tanto a nivel nacional como local. La famosa Casera es un ejemplo del primer caso,
pero quién no recuerda en Menorca la marca “Rop” de “pifia”, o la “Fru-Frd” de
limonadas o naranjadas o los productos “Miret” en Mallorca. Todos estos elementos
son fruto de una época, tienen un margen historico de uso, una evolucién tipoldgica
de sus envases y representan, entre otras cosas, una respuesta frente a lo que era
en cierta forma dificil de conseguir” (ob.cit.:116). El comentario enfatiza aquella
tendencia de la investigacién antropoldgica que destaca Da Matta “de la

familiarizacion con lo exotico a la exotizacién de lo familiar” (en Guber, 2001).

La concepcion de Simmel sobre el espacio se basa en formas de interaccion que se
determinan y se expresan en la distancia y la cercania. La delimitacion de un
espacio para el grupo, la definicion de lo propio, lo proximo, o familiar, lo
extranjero, lo peligroso, se edifican sobre pautas espaciales y sobre la existencia de
una infraestructura especifica. Para Zabludovsky (1998) las consideraciones de
Simmel sobre el espacio articulan la idea de identidad e identidad social con la
materialidad. La exclusividad del espacio conduce a la identidad y a la pertenencia,
y esa singularidad del espacio propio habilita a la “posibilidad del movimiento, a la

libertad de llenarlo funcionalmente o fraccionarlo, a establecer limites”.

En Simmel, este enfoque se traduce en una suerte de Sociologia de los Sentidos,
donde se describen las relaciones a partir de las habilitaciones que el espacio
permite a los sentidos. Hay una primacia de la mirada, que es directa, intima y da
libertad al que mira, mientras que el oido o el olfato se describen como
instauradores de relaciones mas problematicas, en tanto es mas dificil sustraerse
de lo que no se desea oler y oir que de lo que no se desea ver, por ejemplo. Hay
toda una politica sensorial ligada al modo en que locales y extranos viven el espacio
y a cdmo se encuentran habilitados para establecer relaciones, contemplar miradas,
conocer opiniones (Ibid.). Simmel define a la ciudad como una entidad socioldgica
gue se forma espacialmente. Mas adelante, cuando analicemos los gestos del
ambiente-aula, retomaremos esta idea de un espacio y unos sentidos que se
traducen necesariamente en un sistema de gestos significativos: algunas de estas
lecturas nos servirdn como referencia para construir las nociones de “efecto de

comunidad” y “efecto de extranjeridad” como cualidades de los objetos escolares.
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Un referente importante de esta corriente de analisis de los objetos y Ia
materialidad en la cultura es el ensayo de Baudrillard E/ sistema de los objetos
(1969). Interesa de este trabajo muy especialmente la distincién que establece, y
gue retomaran muchos otros estudios “herederos”, entre la perspectiva funcional y
la perspectiva ambiental del espacio y los objetos. Desde la perspectiva puramente
funcional, dice, “la conformacién de cada objeto es tributaria de una “pertinencia
objetiva”, que es mas o menos independiente de los individuos que la llevaran a

cabo”.

En un trabajo posterior Baudrillard analizaria el valor cultural de los objetos en
oposicién con sus valores “de uso” y “de cambio” (1974). En el clasico trabajo de
Baudrillard que tomamos aqui, analiza los objetos en su cruda materialidad
directamente desde una perspectiva cultural. Para ello, descarta en primer lugar la
clasificacion y se propone superar el reduccionismo técnico desde el que habian
sido entendidos los objetos. Los objetos cotidianos, dice, proliferan: “las
necesidades se multiplican, la produccidon acelera su nacimiento y su muerte, y nos
falta un vocabulario para nombrarlos. éHay quien pueda confiar en clasificar un
mundo de objetos que cambia a ojos vistas y en lograr establecer un sistema
descriptivo? Existen casi tantos criterios de clasificacion como objetos mismos”
(Baudrillard, Ob.cit.:1).

La investigacidon de los afos cincuenta al respecto se enfocaba en los cambios de
estructuras sociales ligados a los objetos, al status econdmico, etc. pero no daba
respuesta a la pregunta sobre “cdmo son vividos los objetos”. Baudrillard se
propone entender “a qué otras necesidades, aparte de las funcionales, dan
satisfaccion, cudles son las estructuras mentales que se traslapan con las
estructuras funcionales y las contradicen, en qué sistema -cultural, infra o
transcultural, se funda su cotidianeidad vivida” (Ibid., el destacado es nuestro). De
este modo, encara un estudio centrado menos en la funcién o la categoria de los
objetos que en “los procesos en virtud de los cuales las personas entran en relacion
con ellos y de la sistematica de las conductas y de las relaciones humanas que
resultan de ello”. (Ob.cit.:2)

Desde la perspectiva puramente funcional, la conformacion de cada objeto es
tributaria de una pertinencia independiente de los individuos. Podriamos objetar,
inspirandonos en Leach (1976), que no sélo los saberes técnicos sino la vestidura
cultural de los gestos técnicos en que aquellos se materializan desobjetivizan un

poco esa dimension funcional, que aparece tan escindida en la concepcién de
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Baudrillard. Pero en su perspectiva, la funcionalidad aparece como el reducto que
ha hegemonizado el estudio de los objetos, y en parte por ello se aplica a su
reconstruccién, confinando aquél abordaje en términos algo herméticos, como los
tecnemas, “elementos técnicos simples (diferentes de los objetos reales) en cuyo

juego se funda la evolucidn tecnoldgica” (Ob.cit:7).

La descripcion de Baudrillard describe el criterio funcional de los objetos como una
combinacién de “colocacién” de objetos en espacios de acuerdo a su operatividad
practica, a su uso concreto, y “ambiente”, donde se consideran aspectos como el
color, el material o los detalles de la forma. “A través de los elementos el hombre
moderno lleva a cabo su discurso organizacional, desde el fondo de sus asientos
prosigue su discurso relacional. Asi, el *thombre de colocacién” es también, siempre,

el hombre de relacion y de ambiente” y el conjunto constituye el hombre
“funcional” (Ob.cit.:49).

“Todos los objetos”, dice, “pretenden ser funcionales, como todos los regimenes
pretenden ser democraticos”. Alli se condensa la paradoja. La vida cotidiana (y
sobre todo la vida pulsional) es incompatible con la democracia, y es por ello que -
como ha mostrado el psicoanalisis a lo largo de su historia - la economia libidinal no

n

se maneja democraticamente. El término funcional sugiere que “el objeto se

14

consuma en su relacion exacta con el mundo real y con las necesidades el hombre

(...) y "adaptado a un orden o a un sistema” (Ob.cit.:71).

Lo que en verdad interesaba a Baudrillard en relacion a los objetos de la vida
cotidiana se parece bastante a los que nos interesa aqui en relacién a los objetos de
la escuela: delimitar algunos de sus rasgos culturales que muestran sus costados
politicos y estéticos, bajo esa apariencia de nitida funcionalidad. Es por ello que,
basandonos en su concepcién del ambiente (cuyo sentido ampliamos vy
especificamos) elaboramos un par tedérico que atravesara todo este trabajo: la

distincidon entre estructura-aula y ambiente-aula.

También Zarankin (2002) analiza esta distincion desde la arquitectura,

acercandonos a un analisis proximo a nuestros intereses. Los paisajes naturales,

5 La intencidén de estudiar a los objetos en tanto conjuntos de tecnemas, sin embargo, es tentadora pero
inviable. Tal empresa “tropieza inmediatamente con la realidad psicoldgica y socioldgica vivida de los
objetos, que constituye, mas alld de su materialidad sensible, un cuerpo de constricciones tales que la
coherencia del sistema tecnoldgico se ve continuamente modificada y perturbada.” (Ob.cit:8) Como
puede verse, en El Sistema de los Objetos lo técnico-funcional y lo cultural-simbdlico se presentan como
universos opuestos en pugna por captar la atencion del tedrico y son pocas las relaciones entre ambos
universos que se examinan. Entre las que si establece puede mencionarse y destacarse las relaciones
superpuestas que delata entre lo que llama “espacio psicoldogico” y “espacio funcional”.
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dice, son continuamente apropiados por individuos y grupos para ser convertidos
en algo radicalmente distinto. Estos nuevos espacios domesticados, o /lugares, son
tanto productos como productores de significado social. En sus palabras:
“percibimos el mundo por medio de una serie de fijaciones en el espacio que
denominamos /ugares. Y puede decirse que el espacio so6lo es domesticado
totalmente cuando lo transformamos en lugar, esto es, cuando deviene conocido,
ocupado, y utilizado. En general esta transformaciéon es obtenida por medio de la
imposicién de un nombre o a través de cambios en su materialidad. Asi, por ser

construcciones culturales, los lugares nunca son neutros.”

Lo que en Baudrillard aparece como una dicotomia entre lo funcional y lo cultural,
en la propuesta de Zarankin se analoga a los conceptos de “espacio” y “lugar”, en
una relectura de esta dualidad que ya habia sido trabajada ampliamente desde la
sociologia de Giddens, por ejemplo. Esta “historia de la domesticacién del espacio”
explica cdmo “grupos y culturas diferentes organizan y transforman su entorno
[nombrandolo, distribuyendo en él objetos determinados] de acuerdo con
cosmovisiones particulares” (Zarankin, ob.cit.). El resultado es una heterogeneidad

de lugares producidos y productores de sociedades e individuos.

Del otro lado, esta la “realidad psicoldgica y sociolégica vivida de los objetos, que
constituye, mas alld de su materialidad sensible, un cuerpo de constricciones tales
que la coherencia del sistema tecnoldgico se ve continuamente modificada y
perturbada” (Baudrillard, ob.cit.:8). Lo técnico-funcional y lo cultural-simbdlico se
presentan como universos opuestos en pugna. Hay un “espacio psicoldgico” y un
“espacio funcional”. Esta distincion, paralela a la que puede hacerse entre
estructura y ambiente, serd crucial en nuestro estudio, y serda oportunamente
desarrollada, ahondada y ampliada para comprender los sistemas de objetos del

aula.

Zarankin retoma la cuestién de las relaciones entre sujetos y objetos. El sistema
capitalista, afirma, “se caracteriza por una relacién espacial con la produccion,
circulacién y consumo de objetos. Estos ocupan un lugar esencial en el mismo a
punto de crear una cultura de consumo vinculada al proceso de fetichizacion de la
mercancia que formulara Marx” (Ibid.). La cultura material, sin embargo, carece de
significado por ella misma, y sélo adquiere una dimensidn activa e ideoldgica dentro
de un sistema cultural determinado: “si partimos del principio de que los objetos
producidos y utilizados por los hombres son activos, dindmicos, portadores y

generadores de significados, encontraremos por medio de su analisis una buena
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alternativa para estudiar a las personas y su mundo social” (Ibid.). Si “la historia de
la domesticacion del espacio es parte de la historia de la humanidad”, entonces la
construccién de lo escolar es también una historia de conquistas y apropiaciones de
espacios, objetos y lugares que mediante procesos lentos y complejos fueron

convirtiéndose en los que son.

2.7 El enfoque investigativo de los estudios sobre la cultura material: los

objetos portan metaforas.

En conjunto, los estudios sobre la cultura material se ocupan de “la manifestacion
de la cultura a través de producciones materiales, (...) y de lo material para
entender la cultura” (Lubar y Kingery, 1993; Roche, 2000). Notese la abundante
produccion que gira en torno a esta doble dinamica de los objetos, a la vez
preformativa y evidencial, y como existe un consenso alrededor del hecho de que el
estudio de la cultura material demanda contemplar ambos aspectos. Se interesan
asimismo en la construccion social del /ugar al serle atribuido al entorno fisico un
significado social (Low y Lawrence-Zufiiga, 2003) y en “el estudio de los artefactos

producidos y utilizados a través de la historia” (Schlerett, 1992).

Los estudios de la cultura material, afirma Brown (en Lubar y Kingery, 1993) sirven
para describir las creencias, los valores, ideas, actitudes, de una comunidad o
sociedad especifica en un tiempo dado. La premisa sobre la que reposa esta idea es
que los objetos hechos por el hombre “reflejan, conciente o inconscientemente,
directa o indirectamente, las creencias de los individuos que encargaron,
fabricaron, disefiaron o utilizaron esos objetos, y por extension las de la sociedad a
la que éstos pertenecieron” (Ibid.). La cultura material es, asi, una forma de
estudio de la antropologia cultural y la historia cultural basada en los objetos.
Podemos ver claramente un enfoque antropoldogico y arqueoldgico en estas
definiciones. Desde esta perspectiva, el objeto es definido como “artefacto”,
término que conecta a otros dos: Art deriva de artis, destreza, y Fac deriva de
factum, hecho y de facere, hacer. Enfatiza asi el significado utilitario y aplica

destreza a la fabricacion de una cosa.

Pero la apuesta fuerte de Lubar es la afirmacién y desarrollo de una idea menos
metodoldgica y tedricamente mas audaz, la de que todo objeto porta metaforas
(“invoca multiples metaforas textuales”, en sus palabras) derivadas de su forma,

sus connotaciones, etc. Uno de los trabajos compilados, el de Jacques Maquet,
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explica la posibilidad de leer los objetos como instrumentos y como signos. Esto
requiere dos perspectivas diferentes. “En el primer caso, el observador considera el
objeto y realiza inferencias de su disefio y su situacién en el ambiente social y
fisico. En el segundo, considera los significados asignados al objeto” (Ibid.). En este
punto, dialoga con las definiciones de Baudrillard (1974) sobre el valor cultural de
los objetos que, en oposicion a su valor de uso o de cambio, se funda en sus

sentidos como signo y como simbolo.

Notese la recurrente necesidad de los distintos trabajos resefiados, aun con sus
diferentes origenes disciplinares y geograficos, de establecer esta distincién, ya sea
gue se nombre como ambiente y estructura, espacio y lugar, funcién y cultura, etc.
Para Lubar, aunque los objetos estén hechos en la sociedad, si se los analiza como
instrumentos pueden ser entendidos independientemente de sus determinaciones

culturales, y éstas pueden ser reconocidas en su forma objetiva:

Un artefacto hecho con filo del colmillo de un tiburén y una manija, un cuchillo, es un
instrumento cortante en cualquier cultura. Su uso puede ser inferido de su disefio y
de los materiales con que fue confeccionado. Una maquina de cuatro ruedas y
movida por un motor de combustible interno es un automovil, transporte terrestre de
cualquier sociedad contemporanea, cualquiera sea su cultura. Pero del otro lado, el
significado de un objeto - que es lo que lo sostiene - es cultural, y puede
reconocerse como parte de una realidad colectiva construida por un grupo de gente
(Lubar y Kingery, 1993).

Como luego se vera, también para nosotros se tornara imprescindible operar estas
distinciones vy utilizarlas para examinar los objetos escolares desde ambas
perspectivas. Retomando el ejemplo de los cuchillos en la cita de Lubar, y
llevandolo a un terreno conocido, podemos decir que éstos son un atributo (de
poder, de virilidad, de fuerza y de status) exclusivo de los cazadores en ciertas
sociedades tribales, y son al mismo tiempo un instrumento del ama de casa en las
sociedades occidentales, donde sus atributos son diferentes, y en un punto casi
opuestos. Instrumento y signo, entonces, son dos cualidades del objeto en tanto

artefacto.

Por todo ello, los objetos son artefactos culturales moldeados por la sociedad que
los usa. “Conforman fronteras entre nosotros y el mundo natural que habitamos,
median nuestra experiencia del ambiente. Incluso separandolos del mundo,
estabilizan nuestro lugar en él proveyéndonos una referencia para medir el resto

del mundo”. Dialogando fluidamente con Arendt, Lubar reconoce en los objetos
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aquella dimensién que nos rodea y nos permite definirnos como separados del

mundo natural.

Una forma particular de objeto es la maquina. Las maquinas modifican el mundo, y
continuamente “reconstruyen un mundo nuevo basandose en parcialidades del
viejo”. Las maquinas son artefactos particulares y muy significativos porque
expresan el afan del hombre de modificar su mundo inmediato. En ese sentido, se

reconoce en la maquina “la cultura material de la politica en un sentido estricto
(Ibid.).

En este punto, parece inevitable la relacién entre estas consideraciones (lejanas al
mundo escolar, en el que Lubar y sus colaboradores son ilustres desconocidos) con
el recurrente uso del término “maquina” aplicado a la escuela (p.e. Pineau, Dussel y
Caruso, 2001). Si la maquina cambia el mundo y es por ello un objeto cultural
complejo e interesante, y la escuela se propone incidir en la construccion de la
cultura, podria reconocerse en estas ideas un fundamento para entender a los
objetos que componen a la maquina escuela como piezas de un mecanismo
susceptible de ser estudiado como sistema en sus aspectos de herramienta y de

sigho.

La idea de “evocacion”, familiar a la “metafora”, ha sido también utilizada para
expresar este caracter referencial de los objetos. Para Turkle (2007) los objetos son
en general para las personas compafiias emocionales e intelectuales en los que
ancla la memoria, se sostienen relaciones y se provocan ideas. La idea de “objeto
evocativo” - tal es la expresion que da titulo a su libro - supone que la cosa trae la
filosofia a la superficie: los objetos acarrean ideas y pasiones, encarnan y
representan valores profundos. En sintonia, Roche (2000) apela a la economia, la
politica, la demografia, la geografia y su propio bagaje de conocimientos historicos
para entender las relaciones entre las cosas que consideramos objetos cotidianos
de consumo y sus origenes. Expone entonces objetos familiares y los analiza desde

un contexto histérico y antropoldgico mas amplio, para explorar su surgimiento.

Low y Lawrence-Zuiiga (2003) investigan distintas dimensiones de la vida social
desde la perspectiva de los espacios habitados y vividos. Proponen entonces una
serie de categorias para el estudio de lo espacial: embodied spaces (espacios
corporizados), gendered spaces, inscribed spaces, contested spaces, trasnational

spaces y spacial tactics. Estas categorias no son definitivas ni mutuamente
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excluyentes y existe una considerable superposicion en el modo en que los

problemas socioespaciales son definidos y analizados.

La idea del cuerpo y el espacio reviste particular interés en ese trabajo. “El espacio
ocupado por el cuerpo y la percepcion y experiencia de ese espacio”, afirman, “se
expanden y contraen en relacién a las emociones de una persona y a su estado
mental, sentido de si mismo, relaciones sociales y predisposiciones culturales. (...)
En la cultura occidental nos percibimos a nosotros mismos como “naturalmente”
ubicados en el cuerpo, como una suerte de don precultural. Nos imaginamos
experimentando el mundo a través de nuestra “piel social”, la superficie del cuerpo
represente una especie de frontera comun de la sociedad que deviene barrera
simbdlica a través de la cual se actla la escena de la socializacion” (Low vy
Lawrence-Zufiga, 2003:113). El trabajo de este equipo de investigadores se
inscribe en una tradicion - dentro de la que cabe destacar los aportes de Robert
Connell, por ejemplo - de estudios que estudian el cuerpo en su isomorfismo del
paisaje, y donde el paisaje “provee una metafora que es expresiva, evocativa, y
que se constituye en un dispositivo de transmision de la memoria, la moralidad y la

emocién” (Ibid.)

Schlerett (1992) analiza los distintos términos utilizados para definir la dimension
material de la cultura y la historia y destaca el uso de cultura material (material
culture) y vida material (material life). En relacién al primero, recaba algunas
definiciones, entre las que destaca la de Riley y Watt que dicen que la cultura
material es “el estudio de los artefactos producidos y utilizados a través de la
historia”, y la contrasta con la de Hardy que define a la historia material como “la
aplicacion de evidencia vinculada a artefactos para la interpretacion del pasado”
(ob.cit:19). Estas definiciones representan dos diferentes concepciones, en un caso
se considera al artefacto como un objeto en si mismo, y en el otro como parte de
un método. El término material life, por su parte, se relaciona mas bien con “vida
cotidiana”, tecnologia, etc. es decir con el reconocimiento de un aspecto destacado

de la antropologia y la arqueologia en la cultura material.

Siguiendo a Cary Carson sugiere que los artefactos sirven como dispositivos que los
hombres y mujeres han usado como mediadores en las relaciones entre ellos y con
el mundo fisico. Y la historia social es esencialmente una historia de las relaciones.
El estudio de la vida material, entonces, deberia incluir el estudio de los artefactos
en ambas dimensiones: las instituciones sociales y las relaciones sociales. Pone de

relieve las consecuencias de estas complejas decisiones entre estandares y estilos
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alternativos de vida y los equipamientos necesarios para sostenerlos, como una

linea interesante de estudio.

Uno de los aportes significativos de Schlerett es que encara una discusidn
metodoldgica entre lo que supone concebir a la cultura material como una disciplina
o como un método. Para que una actividad pueda ser considerada una disciplina
académica se debe establecer esencialmente en dos sentidos. En un sentido
pragmatico y otro filosofico. “Pragmaticamente [una disciplina existe como tal] si
logra alcanzar una audiencia de intelectuales con producciones académicas,
ganarse un lugar destacado en los espacios de ensefianza y aprendizaje [en las
universidades], y conservar y enriquecer su area de conocimiento atrayendo
nuevos discipulos que logren perpetuar la investigacion a través de las
generaciones. Filos6ficamente, una disciplina existe si puede utilizar una
metodologia propia, manejar datos empiricos, y/o si puede construir teoria
explicativa relevante para el conocimiento y la sociedad humanas. En este
momento de su desarrollo historico, la cultura material cumple con muchas, aunque

no con todas, de estas caracteristicas” (ob.cit:23).

Siguiendo a Prown, formula que la cultura material debe ser entendida como un
medio mas que como un fin, aunque lo cree por motivos diferentes de los que se
suelen enunciar. En su concepcién, un campo de fendmenos y objetos tan amplio
que abarca desde la tecnologia, el arte y los adornos, hasta la diversion, los
paisajes, el arte aplicado... es simplemente demasiado vasto y diverso para ser

manejado como un campo unico de analisis.

En cualquier caso, mas alld de si realmente ha de devenir metodologia o campo
disciplinar, vale la pena destacar la pertinencia de plantear algunos problemas
teoricos alrededor del lugar que ha de jugar la teoria en este campo. “Los estudios
de la cultura material son producidos por estudiosos de la cultura material para ser
leidos por estudiosos de la cultura material”, ironiza amargamente Schlerett. ¢Es
acaso el procedimiento de esta investigacion - esto es, aplicar el estudio de la
cultura material a un campo muy especifico para responder a preguntas concretas y
con implicancias practicas - una salida para ese aparente confinamiento de este

campo?
McClung Fleming y Eliott entre otros aparecen como referentes de “protocolos”

elaborados para el analisis de objetos. Procedimientos tales como identificacion,

evaluacion, andlisis cultural e interpretacion; o bien descripcion, deduccion, y
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especulacion, o ponderacion del material, la construcciéon, la funcién, la
proveniencia y el valor, son esquemas de abordaje que han sido elaborados desde
este campo para indagar sistematicamente los objetos como evidencias de la

cultura y productores de la misma.

Todos estos modelos se disefiaron con propodsitos heuristicos, y toman mucho
prestado del lenguaje y formato de la arqueologia y la historia del arte.
Coincidiremos con Schlerett en que son en general abordajes muy factuales, que
ameritan critica desde los enfoques mas analiticos, pues como ya hemos afirmado

el objeto no es puramente evidencia.

Si tomamos el desafio de considerar a la cultura material como una instancia
esencial de la cultura humana dqué desafios o corolarios se siguen de esta
posicién? Schlerett enuncia varios, que podrian sintetizarse en tres ideas. En primer
lugar, “la suposicion de que todas las cosas que ya estan creadas, poseen igual
potencial explicativo con respecto de la cultura” (ob.cit:31). Por ejemplo, éel arte
dice mas que la tecnologia acerca de lo humano? Y en nuestro espectro particular
de intereses: ¢los objetos rituales que han sido clasicamente estudiados como
evidencia de la cultura escolar, como la bandera, dicen mas sobre aquélla que los
grafittis en los pupitres o las laminas del cuerpo humano? En segundo lugar, una
cuestion epistemoldgica que difiere de (y complementa, suplementa y contradice
lo) que puede ser aprendido desde otras fuentes: un artefacto tiene una veracidad
Unica porque es un evento “intraducible, sensorial, tridimensional, afectivo e
historico”. En tercer lugar, la idea de que respuestas a preguntas como éstas podria
habilitarnos para movernos dentro de campos amplios como las relaciones entre
comportamiento y creencia, o los origenes y formas de operar de la creatividad, y
al aventurarnos en tales grandes teorizaciones, se sugieren lineas de analisis

potentes.

2.8 El estudio de “espacio dispuesto” por docentes y alumnos

Rabazas Romero, citando a Basilio Martin Patino, analiza los materiales didacticos
como “artilugios para fascinar” en el sentido de que “esos recursos pedagdgicos
vinieron en socorro de la palabra del maestro en su tarea, en su afan —en el de
muchos maestros— por hacer vivir a los nifos las escenas histéricas, los
descubrimientos cientificos, el desarrollo industrial o el milagro anual de aumento vy

mejora de las cosechas” (Rabazas Romero, 2009:275). Recopilando definiciones de
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los manuales clasicos de pedagogia de Espafa, entienden por material escolar
“aquellos medios de ensefianza de que se sirve el maestro para su misién y al
mismo tiempo los que podriamos denominar “medios de instruccion” (...)” (Ibid.). El
estudio del material “de apoyo” de la ensefianza es, de hecho, una de las pocas
lineas de analisis utilitaria, y que suscita el interés de educadores, pedagogos y

funcionarios.

Un estudio especialmente interesante sobre el material escolar es el que investiga
las paredes. A partir de la idea de que “la ensefanza se desarrolla en ambitos
concretos, en espacios fisicos que no son solo el telén de fondo, el escenario de la
actividad educativa, sino que también forman parte de esta”, Augustowsky
investiga las paredes del aula como soportes de aquella parte del espacio escolar
que los propios actores disponen y ajustan. Se pregunta “¢Qué elementos se
observan en las paredes del aula de la escuela primaria? éQué caracteristicas
materiales y estilisticas poseen esos elementos? éQuién y de qué manera los
introduce en el aula? ¢Qué relacidn existe entre estos elementos y la ensefanza?
éQué  significado y funcion le asignan los docentes y los alumnos/as?”
(Augustowsky, 2003:41).

La investigacion, un estudio de casos centrado en “aulas que cuentan con
elementos y materiales en sus paredes que presentan: riqueza, variedad y algun
tipo de trabajo o intervencion intencional del docente sobre esta cuestion”, partio
de una descripcion institucional para detenerse en los elementos “semifijos”
presentes en las paredes, registrados mediante un minucioso procedimiento de
analisis fotografico. Adicionalmente, realiza entrevistas a informantes clave. “Pared
construida”, “pared activa”, “pared alegérica” son algunos de los términos que
acufia Augustowski para dar cuenta de los diferentes escenarios a los que el uso

diferenciado del espacio dispuesto dio lugar en las escuelas del estudio.

2.9 Los objetos escolares en pedagogias “de autor”

Procederemos a indagar el lugar otorgado a los objetos en la produccion
pedagdgica de algunos autores relevantes de la historia de la escuela. Entre los que
hemos elegido, sélo en Montessori y Froebel se suele reconocer que otorgaron
explicitamente un lugar central a los objetos: ella como autora de un método
basado casi exclusivamente en el material didactico, él como antecesor y precursor

en el disefio de materiales educativos capaces de representar filosofias,
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cosmovisiones, ideales. Sin embargo, tanto en Comenius como en Rousseau, que
completan el corpus, existen sélidas tesis acerca del lugar de los objetos en la

ensefianza, el aprendizaje, la disciplina y el espiritu educativo.

Si debiera continuarse esta linea para incluir a otros autores y ampliar el panorama
no ya de influencias, pero si de posibilidades, las fuentes a las que seria interesante
recurrir — y que fueron excluidas en este caso por razones de pertinencia y
extensidon — serian las que provienen del mundo oriental, donde las concepciones
del espacio y los objetos se superponen con las ideas de circulacién, distribucion,
orientacién o elemento, por ejemplo. A los efectos de otorgar sustento tedrico a
este estudio desde la linea histérica, sin embargo, nos conformaremos con
presentar algunas observaciones acerca del lugar de los objetos en la pedagogia
comeniana, en la propuesta de Froebel y sus dones, en los métodos de Montessori

y en la filosofia educativa de Rousseau.

2.9.1 Comenius y los objetos

(...) sin embargo, como a la escuela no podemos
llevar ni todas las cosas siempre, ni cdmodamente,
las pinturas en numero suficiente, bastara con
hablar de como deben ser los libros que se
necesitan para ese uso.

Comenius

La obra de Comenius es sefialada recurrentemente como un paradigmatico punto
de partida del pensamiento pedagdégico moderno. La investigacion pedagdgica halla
en la Didactica Magna la sintesis de los dispositivos esenciales que definen, para
nuestros tiempos, todo aquello que constituye la estructura de la educacién escolar.
Como lo dijéramos en otro lado: “(...) la instruccion simultadnea de un maestro a
muchos alumnos, de muchos maestros a muchisimos alumnos, regidos por textos
escriturados que acompasan y vigilan la prosecucién de un curriculo minimo, que
atraviesan distintos grados en el aprendizaje de esos saberes, que ocupan en esa
habitacion o edificio lugares definidos desde una asimetria fundante que constituye
un “lugar de docente” y un lugar - infantil o infantilizado - que se define en
oposicion y reciprocidad al primero. Todo ello, muy sucintamente, define a una
escuela. Histéricamente sélo ha sido posible materializar estos rasgos por la accién
de un Estado capaz de portar una utopia, una promesa, que otorga legitimidad vy
sentido simbdlico a estos sentidos atribuidos a espacios, sujetos y acciones que no
portan naturalmente tales atributos, y capaz a la vez de financiar tan ambiciosa

empresa” (Narodowski y Brailovsky, 2006).
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Dicha obra ha constituido en general la fuente principal para el analisis de su obra,
reconocida como paradigmatica del pensamiento pedagdgico moderno. Menos se la
utiliza en cambio como referencia de la didactica y los preceptos acerca del
aprendizaje que subyacen a la obra de Comenius. En ella, ademas de describirse a
grandes rasgos los elementos estructurales de la escuela, se ofrecen numerosas
reflexiones en torno a la buena ensefanza, y a lo que a nosotros nos interesa: el
lugar de los objetos en ella. Junto con muchas otras tomadas de la naturaleza, por
ejemplo, recrea alli la clasica metafora aristotélica de la tabla rasa’ y apela a los
objetos muy especialmente para referirse a la importancia del orden en que las
cosas deben ser presentadas en la ensefianza a los sentidos. “Los objetos”, dice en
el IV fundamento de esta obra, “se disponen de tal manera que primero se
conozcan los préoximos; después, los mas cercanos; luego, los lejanos, y por fin, los
mas remotos. Por lo cual, al exponer reglas a los nifios (por ejemplo, en Ldgica,
Retorica, etc.), no hay que aclararlas con ejemplos que estén lejos de su alcance
(teoldgicos, politicos, poéticos, etc.), sino tomados del uso diario. De lo contrario,

no entenderan ni la regla ni su aplicacion” (Comenius, 1984).

En otro apartado afirma que “son necesarias algunas condiciones si los objetos han
de ser vistos como es debido, asi también aqui debe seguirse un método
determinado mediante el cual se presenten las cosas al entendimiento de tal
manera que con seguridad y prontitud se apodere de ellas”, a lo que siguen una
serie de recomendaciones acerca del correcto modo de disponer y mostrar los
objetos al alumno. La atencion, sin embargo, y la capacidad de sostener una
apertura receptiva al método del maestro, son la clave del aprendizaje. Por medio
de estas habilidades se aprende, y son descriptas aqui como “(...) la luz, que si nos
falta, de nada nos sirve poner las cosas ante los ojos. Esta luz del conocimiento es
la atencidn, en virtud de la cual percibe todas las cosas el que las busca con el
entendimiento lleno de codicia. Asi como nadie puede ver a obscuras y con los ojos
cerrados, aunque tenga las cosas junto a su vista, de igual manera se escapara a

sus sentidos lo que hablemos o mostremos a quien no nos preste atencién”. (Ibid.)

La cuestidon de los objetos como recurso de la ensefianza, ademas, no es en la
Didactica magna ajena a la edad de los nifios, elemento de fuerte presencia en

Comenius como luego veremos. Nétese que en la siguiente descripcidn global de los

7Y de igual modo que en una tabla limpia puede escribirse lo que el escritor quiere o pintarse lo que
desea el pintor conocedor de su arte, asi en el entendimiento humano puede, con igual facilidad, fijarlo
todo aquel que no ignore el artificio de ensefiar. Y si esto no se realiza no sera ciertamente por culpa de
la tabla (a no ser que esté estropeada), sino por ineptitud del pintor o escritor” (Comenius, 1984)
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métodos adecuados a cada escuela sélo la primera, la escuela maternal, se enfoca

en esta filosofia sensorial que los incluye en un lugar central:

e Que en la primera escuela materna se atendera principalmente al ejercicio de los
sentidos externos, para que se habitlen a aplicarlos con exactitud a sus propios objetos
y distinguir unos de otros.

e En la escuela comun se ejercitaran los sentidos interiores, la imaginacion y la memoria,
con sus oOrganos ejecutivos, la mano y la lengua leyendo, escribiendo, pintando,
cantando, numerando, midiendo, pesando y aprendiendo de memoria cosas diversas,
etc.

e En el Gimnasio se procurard formar el sentido de la reunidon de todas las cosas, el
entendimiento y el juicio, por medio de la Dialéctica, Gramatica, Retodrica y las demas
ciencias y artes reales ensefiadas por el qué y el como.

e Las Academias atenderan principalmente a la formacion de cuanto procede de la

Voluntad (Comenius, ob.cit.)

En diversos fragmentos alude a otros materiales, casi siempre escriturables o
imagenes. Las laminas son definidas como proyecciones del libro en las paredes,
cuando afirma que “también reportara gran utilidad que el contenido de los libros
se reproduzca en las paredes de la clase, ya los textos (con enérgica concision), ya
dibujos de imagenes o emblemas que continuamente impresionen los sentidos, la

memoria y el entendimiento de los discipulos (...)" (Ob.cit., cap. XIX)

Existen también en la Didactica Magna sugerencias bastante explicitas a la
mecanica de uso de los cuadernos de clase y de la escritura publica del maestro en
el pizarron u otros espacios. Aunque cuando recomienda “que todo lo que se
acostumbra a tratar en clase esté pintado en las paredes del aula” no queda claro si
se refiere a la colocacién de ldminas o a la escritura en un pizarron, dada la
generalidad de los temas que sugiere incluir (teoremas y reglas, imagenes o
emblemas de la asignatura que se estudia) se conjetura que la referencia es mas
parecida al uso del pizarrén. En lo que se refiere a la escritura del alumno, se
recomienda también que esos mismos contendidos “se acostumbren a escribir en
su diario o en su cuaderno lo que oyen o leen en los libros, porque de esta manera
la imaginacion se ayuda vy el recuerdo se efectia facilmente”. Pizarron/lamina, libro
y cuaderno/diario del alumno parecen ser ya en esta concepcion elementos
relevantes y centrales del quehacer en el aula y, lo que mas nos interesa resaltar,

se insinlian como ordenadores de la actividad.

61



Las sugerencias que se ofrecen en general acerca del cuaderno en el capitulo XIX,
dedicado a los fundamentos del método de ensefanza, sugieren que se lo ha
concebido alli como una herramienta de uso sistematico y funcional a las practicas
de ensefianza, como instrumento del control del docente y como fuente de
evaluacion. Al corregir los dictados, por ejemplo, se sugiere “ordenar a uno, dos o
mas, si es necesario, que lean lo que han escrito con voz clara y distinta, sefialando
expresamente las pausas, y entretanto, todos los demas haran las correcciones
mirando sus cuadernos. Alguna vez debera examinar por si mismo los cuadernos de
unos y otros, sin orden alguno, y castigara a aquél a quien hallase negligente”
(Ibid.).

Otros dos textos centrales de Comenius, el Orbis Sensualium Pictus y la Pampedia,
completan el cuadro de algunas de las concepciones que hemos comenzado a
describir aqui. El Orbis Sensualium Pictus (1658) es un libro metddico; de hecho es
reconocido como el primer libro de texto ilustrado difundido para su uso en el
ambito escolar. Aguirre (2001) refiere las memorias de Goethe, que “lo recuerdan

con agrado, evocandolo como uno de los libros en los que aprendiera a leer”.

El andlisis de Aguirre de la obra de Comenius destaca el modo en que la misma
canaliza ciertas posturas criticas que se venian planteando en relacion a la escuela,
esencialmente “los exiguos resultados obtenidos, la inutilidad de los contenidos y
de los métodos de ensefianza, la violencia y arbitrariedad de los caminos
recorridos, el desorden en las escuelas, la falta de locales apropiados, las carencias
de todo tipo de aquellos que se dedicaban a la ensefianza” (Ibid.) El Orbis... ofrece
un nuevo modo de ensenar el contenido nodal que la escuela transmitia: el latin. Y
lo hace apelando a las lenguas vernaculas y a las imagenes como disparadoras y

apoyo, en oposicién a los métodos repetitivos y “demasiado abstractos” (Ibid.).

Asi, el libro recorre a través de sus mas de ciento cincuenta breves apartados
ilustrados, los elementos esenciales del mundo como creaciéon divina y como
artificio del hombre. Para Aguirre, “se trata de verdaderos cuadros de época” (Ibid.)
gue parten de la creaciéon de Dios, los elementos (fuego, aire, tierra y agua), los
reinos de la naturaleza (vegetales, animales, minerales) y el Hombre (asi, con
mayusculas, pues como la Didactica Magna afirma y establece “conviene formar al
hombre si debe ser tal”) a partir de su anatomia, sus oficios, su arte, y sus

costumbres sociales.
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2.9.2 Objetos y lugares escolares en el Orbis Sensualium Pictus

Dos son los puntos de interés de esta obra para nosotros. En primer lugar, que se
trata, ella misma, de un objeto escolar muy significativo. Sefialado como el primer
libro de texto ilustrado, constituye, mas alld de todo analisis de contenido, un
objeto escolar paradigmatico, que aparece en el contexto de las discusiones
metodicas antes referidas. En segundo lugar - y este sera nuestro eje de analisis -
que dedica un capitulo ilustrado a una de las instituciones sociales relevantes de la

época: la escuela.

Fig. 2 Una escena escolar en el Orbis Sensualium Pictus

La imagen del Orbis Sensualium Pictus (cap. XCVII) presenta una escena escolar,
que define como “un local en el que los jovenes son entrenados en la virtud y
aprenden a distinguir entre las formas”. El propio modo de presentar el tipo de
actividad formal que alli tiene lugar, la prolija distincion entre las formas, refleja la
propia organizacion del texto, cuya estructura, como hemos dicho, da cuenta de
esa légica. La forma expositiva del capitulo es, como en el libro en su conjunto, la
de una descripcion minuciosa de los objetos presentes y su modo de uso. En las
manos del maestro, de hecho, aparece abierto el libro, testigo de la escena,
garante del modo en que el mundo es nombrado por la escuela. Esto sugiere el
poder organizador que se atribuye al texto escriturado en la actividad escolar.
Objeto estructural, el libro cumple la incipiente funcion de acompasar el ritmo de

trabajo escolar y establecer un curriculum académicamente legitimo, funcién que se
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mantendra intacta hasta entrado el siglo XX, como veremos mas adelante al

analizar las funciones del libro en la escuela.®

El cuadro muestra, en un segundo nivel estructural, un mobiliario que estructura la
clase en términos muy precisos, delimitando los roles de maestro y alumnos en la
relacion pedagdgica y asociandolos a objetos y posiciones. El texto que acompafa

la imagen hace referencia a maestro y alumnos en los siguientes términos:

e el maestro, como aquel que “estad sentado en una silla”;

e los alumnos, como aquellos que “estan formados”.

¢Mera estrategia descriptiva? No. Como lo anticiparamos, los lugares materiales
gue ocupan son una evidencia que define la posicidn simbdlica que ocupan en el
aula. Solo a continuacion, agrega: “él ensefia, ellos aprenden”, y esa es toda la
descripcion que se ofrece en lo que respecta a los roles. Es decir, no se trata de un
extracto escueto dentro de una descripcion amplia del maestro: coherente con el
estilo simple y directo que Comenius queria imprimir a los libros, esto es todo lo

que se dice aqui de él.

El siguiente conjunto de objetos presentados son los objetos escriturables: el
pizarron donde escribe el maestro y la mesa donde escriben algunos alumnos. La
Unica aclaracién que acompafia estos objetos, a modo de descripcion, es: “él [el
maestro] corrige sus errores [los de los alumnos]”. Esta organizacion de la escritura
en dos espacios (el pizarrén, visible, publico, y la escritura individual en las mesas,
provisoria, objeto de correccién) evolucionard a lo largo de la historia
modificandose sutil pero sustantivamente. A modo de ejemplo, el ya clasico trabajo
de Gvirtz sobre los cuadernos de clase hace notar como la posibilidad de conservar
un registro cotidiano de las tareas escolares que permitié el cuaderno (a diferencia
de la vieja pizarra) incidid en la relacion de maestros y familias. El saber escolar
dejaba de ser un secreto (Gvirtz, 1999). Nuestras propias observaciones, en un
apartado posterior, describiran al cuaderno como habilitador de ciertas actitudes y

exigencias dentro del aula.

Cuando se hace referencia al uso legitimo e ilegitimo de la palabra, las referencias
de esta distribucién de atribuciones es nuevamente apoyada por la organizacién
material del aula: “algunos, de pié, repiten cosas que han memorizado; y otros

hablan entre si, comportandose en forma petulante y negligente, por lo que el

8 Ver el capitulo titulado “Objetos y saberes escolares”, apartado 6.2.
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maestro los castiga con la varilla”. La imagen muestra a un alumno diciendo una
lecciéon y a otros conversando entre si en la ultima fila, lugar que revela aqui su
estereotipada antigliiedad como sitio destinado al “mal alumno/discipulo” que
sobrevivira hasta nuestros dias. El aula que se plasma en esta escena de 1650 es
vya un aula internamente dividida segun distintos modos de ocupar el “lugar del
alumno”; dato significativo si se anticipa, como se vera mas adelante, que esta
geografia resultdé ser un dato importante observado en la geografia identitaria de

las aulas actuales que formaron parte de este estudio.

La estructura de presentacion de la escuela es, entonces, tributaria de una

estructura muy precisa:

e un espacio con wuna doble finalidad, moral y cognitiva: introducir
organizadamente al alumno en la virtud (moral) y en la capacidad de distinguir
entre las formas del mundo (cognitiva);

e habitado por dos tipos de sujetos, maestro y alumnos, donde uno ensefa y
corrige a los otros al ritmo de una actividad organizada y pautada;

e vy donde la actividad se organiza en torno a la palabra escrita y a la palabra
hablada, ambas claramente atravesadas de una regulacion que las hace

legitimas o ilegitimas.

El sostenimiento de cada uno de los elementos de esta estructura esta vigilado,
asegurado o garantizado por la presencia de ciertos objetos, que son el eje

descriptivo del capitulo:

e el libro y la varilla (férula o baculo) son herramientas funcionales,
respectivamente, a la finalidad cognitiva y moralizante de la escuela, ambas
estan en manos del maestro;

e el mobiliario y las posiciones fisicas ocupadas representan y apoyan los lugares
subjetivos, esto es, las posiciones ocupadas también en el plano simbdlico;

e el pizarron, el lugar de la leccién recitada y la mesa de escritura, apoyan la

regulacién a los usos del lenguaje.

Los tres niveles reconocidos son los del objeto con funcion-saber (libro, pizarrén,
mesa de escritura), el objeto con funcion-identidad (posiciones en el aula, silla del
maestro y bancos de los alumnos) y el objeto con funcidn disciplinaria (la varilla).
Claramente definidas, las tres funciones se articulan en la doble finalidad

moralizante e instructiva, que define los parametros del buen alumno.
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2.9.3 iObjetos o palabras? La Pampaedia

Otro texto comeniano, la Pampedia (Comenius, 1992) dedica un capitulo a los libros
y otros “instrumentos que han de servir a la educacién universal de los ingenios”,
titulado Pambiblia. Los objetos, en la concepcién del pedagogo moravo, son
elementos esenciales de la ensenanza y no deberian escatimarse. Son muchas las
defensas encendidas que de su uso realiza. Sin embargo, en la practica se pone en
evidencia que aquél en que mas confia es el libro. Al iniciar el capitulo, de hecho,
renuncia al uso amplio de todos los objetos y se centra en los textos como el modo
mas eficaz en la practica de representar lo que los demas mostrarian. Incluso
encuentra necesario justificar el reduccionismo que comporta el titulo del apartado,

Pambiblia. Este capitulo, afirma Comenius,

“podria llamarse panorgania, puesto que se dedica a ensefiar los instrumentos que
sirven para pulir los ingenios y como deben ser empleados para ensefiar en primer
lugar, las cosas que se perciben inmediatamente por los sentidos, en segundo lugar
las representaciones de las cosas, sean pintura o escultura, y finalmente las
descripciones hechas por medio de palabras que se suelen llamar libros. Sin
embargo, como a la escuela no podemos llevar no todas las cosas siempre, ni
comodamente, las pinturas en nimero suficiente, bastara con hablar de cdmo deben

ser los libros que se necesitan para ese uso” (1992:119).

Renuncia estratégica que Comenius retomara en varias secciones del libro,
lamentando la falta de estimulo y ludicidad de la ensefianza, que sélo los objetos
podrian ofrecer. Este centramiento en el libro, ademas, le demanda una descripcion
minuciosa y perfeccionista de los rasgos y condiciones que los libros debieran
presentar. Como buen educador, sabe que nuevas tecnologias como el libro pueden
asustar o distraer a los alumnos y que se requiere un disefio muy cuidadoso.
Recomienda entonces de los libros que sean pocos y breves, “que no asusten por
su numero ni por su tamafio, aunque no les debe faltar nada de lo necesario,
tampoco sobrecargados con cosas superfluas. (...) Diferentes segun las distintas
edades por las que va pasando el hombre gradualmente” (Ob.cit.:120). Este ultimo
detalle confirma en el nivel de los objetos algo que se reconoce usualmente en la
obra de Comenius: la descripcién de ciertos rasgos que han perdurado en la
escolaridad moderna de los que la gradualidad es uno destacado. El ejemplo
representa una referencia de la categoria que expresa la gradualidad en los

objetos: la adecuaciéon al nivel, que conociendo la psicologia subyacente al
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pensamiento comeniano, podemos interpretar como adecuacion a la edad. Una
clase escolar es, segin Comenius, un colectivo homogéneo que atraviesa distintos
grados de dificultad en una tarea comun. La escuela los reune, los grados los
clasifican. Una clase es “un conjunto de alumnos que en los mismos estudios
alcanzan los mismos resultados a fin de que imbuidos al mismo tiempo con las
mismas ensefianzas y activados por los mismos ejercicios puedan con mutua
emulacion progresar mas facilmente. Pero en una misma clase las necesidades de

los estudios exigen también que se constituyan varios grados” (Ibid.).°

Los “principiantes”, “adelantados” y “los que van llegando a la perfeccién” son los
grados que determinaran el nivel de adecuaciéon a la edad de un libro, que se
construira de acuerdo a un complejo sistema de escritura susceptible de ser leida

en cada uno de esos tres registros de complejidad.

“El mismo texto con distintos caracteres [se puede ir] escribiendo lo que deben leer y
aprender de memoria los que comienzan, que puede ir con letras mayusculas; los
destinados a los que van adelantando con caracteres antiguos, y con letra cursiva lo
que va destinado a los mas a adelantados. Por ejemplo: DIOS, aquél principio sin
principio y fuente de todas las esencias queriendo manifestar su majestad de infinito
poder (...) CREO de la nada y adorné con hermosisimas formas de infinita variedad
ESTE MUNDO visible como amenisimo espectaculo de su eterna belleza, riqueza y
suavidad. Mandese al principiante que lea sélo lo que esta escrito en letra mayuscula
y asi conocera lo fundamental del pensamiento contenido en esta frase: Dios cred el
mundo. Mandese al mas adelantado que afiada lo que esta escrito con caracteres

antiguos, y leerd ya una sentencia mas amplia, y asi sucesivamente” (Ibid.).

El mismo texto contiene asi tres registros superpuestos que lo hacen funcional al
abordaje del principiante, del ya iniciado y del experto. Esta sofisticada estrategia
de abstraccion respecto del nivel del alumno y las dificultades a las que es

menester enfrentarlo en cada etapa delata no sdélo una fuerte confianza en el

° La nocién de “clase” y su génesis ha sido minuciosamente estudiada por Hamilton (1993). Expresiones,
como "clase" y "curriculum", seglin Hamilton, al haberse universalizado ocultan su origen y evolucion,
incluso a ojos de los expertos en educacion y los historiadores. Su revision histdrica del surgimiento del
término clase como denominacién de las subdivisiones de las escuelas y de un modo especifico de
organizar el espacio, tiempo y actividad apunta a “tres nuevas manifestaciones sociales” que
acompafaron su emergencia. “En primer lugar, surgieron nuevas pautas de organizacion y control como
respuesta a una crisis de la administracién y del gobierno en el siglo XV. En segundo lugar, los
administradores-educadores del Renacimiento extendieron esos argumentos a la cuidadosa supervision
pedagdgica de los estudiantes. Y finalmente, un humanista no identificado reconocié que la primitiva
acepcion, relativamente vaga, de clase en Quintiliano estaba lista para ser adaptada a las nuevas
circunstancias” (Hamilton, 1993). A un nivel metodoldgico, ademas, las Estas "clases" se convirtieron en
parte de los "textos minuciosamente coreografiados" que, como ha sostenido un historiador, se
utilizaron en las escuelas francesas del siglo XVI (por toda Europa) para "controlar a los profesores y a
los alumnos" de manera que pudiesen "ensefar y aprender materias dificiles en el minimo de tiempo"
(Huppert, G. Public Schools in Renaissance France. Urbana II, 1984) (Hamilton, 1993 y 1989).
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método, como se suele observar en Comenius, sino también en el alumno y en sus
altisimos grados de obediencia a las consignas. Esta organizacion del texto supone
un alumno capaz de leer y repetir solo aquello que le es “encomendado a la

memoria”, retomando la expresion del Orbis Sensualium Pictus.

Los libros de Comenius aspiran a una perfeccién matematica. Son, sin mas, la
forma perfecta de expresion, mas alld de la cual no quedan margenes para el
malentendido, ya que no se escriben discutiendo sino, como en la ciencia,
demostrando. “Las materias, el orden, el estilo parecen escritos con rayos de sol
para que asi como un 0jo sano no necesita en la presencia del sol de velas,
anteojos o lazarillos y no puede negar la presencia del sol ni de aquellas cosas por
él iluminadas, asi ningln entendimiento sano recorriendo los libros necesitard de
comentarios o podra negarle el asentimiento a una verdad evidentemente
demostrada” (Ob.cit.:128).

2.9.4 El Universalis Ludus y la resignacion a lo posible

Hay en Comenius una contradiccion evidente (que posiblemente subsistirda en
algunos sentidos muy actuales en las escuelas de los siglos que le siguieron) que
como hemos visto no se logra resolver sino por medio de la resignacion a lo
posible. La psicologia que subyace al método tan centrado en el libro supone que el
proceso mas eficaz es el que pone al maestro en posicion de exponer demostrando
en forma clara y transparente por medio de la palabra frente a un alumno que
escucha, repite y reproduce los textos. Aunque discursivamente arcaica y
politicamente incorrecta, mas adelante sostendremos que esta perspectiva
conserva de hecho cierta actualidad. Pero estas suposiciones, que se muestran
coherentes con las que veiamos antes en el Orbis son claramente contrarias a las
gue explicitamente proclama como fundamentos filoséficos de la buena ensefianza

en diferentes partes de su obra.

Esta postura filosofica, poco reflejada en las prescripciones didacticas que
finalmente se desarrollardn y profundizardn, otorga un lugar central a las
experiencias fisicas y sensoriales con los objetos reales antes que con sus
representaciones por medio del lenguaje. Recomienda, una y otra vez, presentar
primero las cosas a los sentidos, después intentar la practica, y sdlo finalmente
hablar acerca de ellas (Ob.cit:153). El pandidascalo - esto es, el ensefiante

pansofico - no es aquél que dé a leer, sino quien en relacion a su discipulo pueda
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tanto mostrar como analizar y llevar a la practica, quien finalmente “le muestre la
totalidad de las cosas para que se vea claro qué es lo que quiere que aprenda,
descomponga organicamente para ver las partes componentes, y (..) mandesele
gue imite lo que ha visto, dandoles su nombre, haciéndolo.” (ob.cit.:157, el

destacado es nuestro)

Pero la forma por excelencia en la que se manifiesta esta contradiccion es en la
encendida defensa del juego que aparece en su obra. Conviven en la Pampedia
reducciones de la ensefianza al disefio con precision matematica de libros
panséficos, junto con aspiraciones de “convertir todas las escuelas de lugares de
trabajo, en lugares de juego (...) observando los momentos oportunos segun las
edades de modo que no se haga nada fuera del tiempo [de] la naturaleza (...)"
(Ibid.).

Toda escuela, dice Comenius, puede convertirse en un lugar universal de juego
(Universalis Ludus) “si nos ocupamos de organizar recta y sanamente los instintos
naturales cuando comienzan a manifestarse”. En esta apelacion a la naturaleza, se

impone la idea de no imponer, sino dirigir.

“éNo les gusta a los nifios cabalgar en una larga cafia, fabricar casitas, jugar a los
soldados, organizar ejércitos, elegir reyes, distribuir oficios, jugar entre si a los
jueces y representar un gobierno?”, pregunta Comenius. Y propone: “éiQuiere
cabalgar? Enséiale los frenos, la silla, las espuelas, el arte ecuestre. ¢Quiere
construir, pescar, luchar? Dale los instrumentos y estaras formando un arquitecto”
(Ibid.).

El conocimiento, desde esta perspectiva, esta en la actividad y la experiencia con el
mundo, esto es, en los objetos del juego. Al enunciar principios educativos desde
este punto de vista, de hecho, afirma que el juego es un oportuno vehiculo para la
ensefianza ya que “despierta un deseo cada vez mayor, y nada ha de hacerse sin
placer” (ob.cit.:158) y elabora cualidades que ya practicamente no incluyen la
lectura y la escritura, sino sélo la provisién de objetos atractivos y adecuados para

jugar con una direccion preconcebida.

La contradiccién sefialada no es sin embargo un obstaculo estructural o un
problema intrinseco de la obra de Comenius. Se trata, como se delataba en las
primeras lineas de este apartado, de la oposicién entre un método posible y una
serie de posibilidades deseables. Entre el mundo de los objetos ludicos, infinitos,

desordenados y cadticos pero prolificos motivadores, y el mundo ordenado del aula
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regulado por pocos objetos, principalmente textos matematicamente disefiados,
varillas de castigo, pizarras y filas de asientos, claramente la pedagogia comeniana

toma partido por este Ultimo.*°

Pondremos ahora entre paréntesis este brevisimo acceso a la escuela que nos
muestra el orden escolar fundado por la pedagogia comeniana, para avanzar un
siglo y medio, hasta la obra pedagdgica de Federico Fréebel (1782-1852) entre
cuyos fundamentos centrales se destaca el lugar de los juguetes en la actividad

escolar.

2.10 Los dones froebelianos, sintesis de la creaciéon de Dios

“el propdsito de la educacion es animar y dirigir a hombre
como consciente, pensando y percibiendo, siendo de una
manera tal que él haga una representacion pura y perfecta
de esa ley interna divina con su propia opcién personal; la
educacion debe demostrarle las maneras y los significados
de lograr esa meta”.

F. Froebel

2.10.1 Froebel y los objetos

Augusto Guillermo Federico Froebel vivio los primeros albores, apenas incipientes,
del ideal panséfico que Comenius ideara en el siglo anterior. Como docente en
Frankfurt y en Yverdon (donde trabajo junto a Johann Pestalozzi) fue un critico de
sus tiempos (aunque en un sentido no tan parecido al que hoy otorgamos a ese
término), y es considerado el gran precursor de los jardines de infantes por sus
aportes fundamentales en materia de educacion y juego. En 1816 fundd en
Griesheim el Instituto Universal de la Educacion Alemana, que luego, reubicado en
Kelhau, sentaria las bases de la famosa experiencia de Turingia de 1837: el
Kindergarten, 'jardin de los nifios’. En los jardines de infantes actuales y en las
carreras de formacion docente se rinde tributo a Froebel como el precursor central
del nivel inicial de ensefianza, junto a otros referentes como Maria Montessori, las

hermanas Rosa y Carolina Agazzi y Ovidio Decroly.

En cuanto al interés que sus ideas y propuestas pedagogicas revisten desde nuestro
abordaje, distan de las consideraciones anteriores: parte del hecho de que Froebel
centr6 su propuesta de ensefianza en juegos y ocupaciones que consisten,

basicamente, en el uso no digamos exploratorio (ya que constituiria un

10 ver también: Brailovsky, D.: “La resignacién de Comenius”, Revista Laberintos Nro. 18, jul. 2010
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anacronismo) pero si relativamente libre!!, de materiales concretos. Una muestra
gue sirve de primer pantallazo es un fragmento del prélogo a la edicién de 1896 de
un libro de la baronesa Barenholtz-Buhlow, donde Juan Garcia Burdn relata su

visita a un jardin de infantes froebeliano:

“hace cerca de 20 afos, alld en mis mocedades, visité uno de esos jardines, y nunca
olvidaré la impresién que causé en mi animo ver a aquella colmena de nifios
constituidos en obreros. Todos trabajaban llenos de alegria. Alla, un grupo edificando
con trozos de madera en forma de cubo (..) Aqui, otros ocupados en las formas
geomeétricas valiéndose de palillos, o bien descubriendo y contando prismas. Alla, por
medio de una bola y un hilo, describiendo toda clase formas, desde la recta hasta el
espiral. Aculla, entrelazando papelillos de colores y formando con ellos numerosas
curiosidades. Mas aca, los nifios encantados por el dibujo y las formas de barro

modeladas por sus propias manecitas” (en Barenholtz-Buhlow, 1896:iv)

Los objetos descriptos remiten a materiales inspirados en las propuestas de
Froebel. Aunque dirigida a la educacién del hombre en todas las edades, sin
embargo, su obra pasé a la historia como un aporte a la educacién infantil.
Veremos enseguida como sus rasgos disruptivos respecto del orden escolar que se
sigue del andlisis en el apartado anterior en gran medida justifican este
confinamiento. Los argumentos explicitos a favor de esa especificaciéon, sin
embargo, iran por otro lado. “Si se perfora un hoja tierna en la primavera con una
aguja finisima”, dird la baronesa, mecenas y ferviente difusora de la obra del
pedagogo, “mostrara la sefal durante toda su vida, senal que ird acentuandose
hasta marchitarse la hoja en el otofio. éCuantas punzadas parecidas recibe el alma
tierna del nifio, y con ellas los principios de muchas sefales en forma de malos
habitos y vicios? éHay un solo ser humano que no haya tenido que soportar el
peso, muchas veces muy grande, de las consecuencias de algun descuido de la

nifez?” (ob.cit.:72)

Las causas de los descuidos, malos habitos y vicios que se denunciaban en relacion

a la infancia, las halla la maxima lectora de Friebel en

“el montdn informe de juguetes sin la menor significacidon que el nifio de un afio tiene
para entretenerse; porque la percepcidén clara y ordenada es resultado del buen
orden exterior, [y] asi como no es posible al hombre abarcar con una mirada todos

los innumerables objetos de una exposicion industrial, el ojo poco practico del infante

1 Las pedagogias posteriores, ademas de criticar a Fréebel por su “espiritualismo”, le adjudicaban un
caracter dirigista. Por eso puede parecer extrafio que aqui se califique de “relativamente libre”. No
obstante, en comparacidén con los ideales pedagdgicos precedentes, puede presumirse que asi deben
haberse percibido en su época.
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no puede distinguir los objetos unos de otros en el conjunto de sus juguetes, algunas
veces rotos o sin forma, por los cuales generalmente adquiere sus primeros
conocimientos (...) {puede el nifio comprender otra cosa antes de haber aprendido
hasta cierto punto la forma, el color, material, nimero, etc., es decir las cualidades
de los objetos?” (ob.cit.:76).

Una difundida fabula biografica, cierta o no, habla de un Fréebel nifo construyendo
una copia a escala de la iglesia goética de su aldea, de la que su padre era parroco,
y sefiala ese episodio como el origen de su conviccion acerca de que los nifios
necesitan objetos adecuados para que su juego realice una funcion instructiva vy,

sobre todo, formativa.

En su obra mas difundida, La educacion del hombre (1826), Froebel revela el motor
de sus intentos por construir un método pedagdgico basado en los objetos. Una ley
eterna y Unica gobierna el universo, dice, y ésta se manifiesta en lo exterior
revelada por la naturaleza, pero en lo interior “se manifiesta en la inteligencia, y
ademas en la unién de la naturaleza con la inteligencia”. La reunién del mundo
material, que se presenta cadtico y desordenado, en un material que lo simplifique
y muestre su esencial perfeccion, es la finalidad de los materiales froebelianos. Los
materiales de juego que se ofreceran a los nifos, sintetizan de algin modo la

creacion de Dios.

2.10.2 Dones o regalos

Nos detendremos en el material que ha inmortalizado a Froebel en el mundo de la
educaciéon infantil, los “dones”, también llamados “regalos” (gifts). No porque
sinteticen la totalidad de su pensamiento pedagdgico, que ha excedido lo escolar y
gue atravesé por diferentes etapas, sino porque es el material que lo representd en
el discurso pedagdgico posterior. La propia historia del discurso pedagdgico ha
tendido a escoger a los dones como referentes del trabajo de Froebel. Asi, y a los
fines de este analisis, nos limitaremos a los dones froebelianos como parte

significativa de una propuesta pedagogica que ha dejado su huella en la escuela.

Los dones son un conjunto de materiales, casi todos de madera, que partiendo de
la esfera (el don Nro. 1) van pasando por una serie de formas basicas entendidas
como sintesis de las formas del mundo. Froebel tuvo un periodo de gran fascinacién
respecto de la esfera como simbolo de la reunién de lo material con lo divino.

Suerte de sintesis universal, la esfera simbolizaba para él cierta esencia que no
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debia estar ausente en los dones. El primer don, de hecho, consiste en una serie de
esferas coloreadas con los tonos del espectro de luz: rojo, naranja, amarillo, verde,

azul y violeta, en ese orden.

Vera Penaloza (1894) describe los dones minuciosamente. El ler. Don estd
formado por una cajita que contiene seis pelotitas de goma forradas por un tejido
de lana, de color rojo, anaranjado, amarillo, verde, azul y violeta, correspondientes
en tonalidad a los del espectro solar. "Hay una idea de unidad en la esfera, afirma,

“concebida como un simbolo de unién en todo lo creado”. Y agrega:

Este simbolismo tiene hoy su explicacion cientifica en la interdependencia en que
estan unidos todos los fendmenos de orden fisico, bioldgico y social que afectan la
vida del hombre en el planeta en que habita de modo que asi considerado fue como
la voz de alerta dada por el gran pedagogo de que se presentasen al nifio (...) todos

los conocimientos humanos (Ibid.)

Los dones siguientes, hasta el sexto, son llamados “juegos de construccion”. Se
basan en una progresiva subdivisién del cubo, que luego llegara a ser representado
en sus caras, sus aristas y sus vértices por laminas de madera, palitos y granos. El
diseno es muy cuidado y las prescripciones de su fabricacion y uso, muy
especificas. El 5to. Don, por ejemplo, es descrito como “un cubo dividido en tres
partes iguales en las tres direcciones. Este, entonces, tiene 27 cubitos, cada uno de
los cuales es igual al los del tercer don. De estos cubitos pequefios hay tres
divididos por la diagonal de una de las caras, y otros tres divididos por las dos
diagonales. Por estos cortes, el material que contiene es el siguiente: 21 cubitos
enteros, seis prismas de base triangular iguales a la mitad de un cubito, 12 prismas
de base triangular, iguales en volumen a la cuarta parte de un cubito.” (Vera

Pefaloza, Ibid.)
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Fig. 3 Don froebeliano namero 2. F: Biblioteca Margarita
Ravioli, ISPEI S.E. Eccleston

Si en Comenius la actividad y los lugares en el aula estaban definidos por objetos
que circunscribian la voz, la escritura, la moral y la razén de maestro y alumnos,
aqui los objetos se centran en la relacion del nino con un universo idealizado que
busca ser representado por los materiales. Relativamente lejos de la didactica tal
como la entendemos en la actualidad, el plan de Froebel era formativo mas que
instructivo, y tal vez por ello se sitla entre el nifio y el mundo, reservando para el
maestro un lugar de guia edificante y moralizante, pero también cauto y algo
lateral. La organizacion de la escuela y los lugares del aula vendran a redefinirse,
inspirados en el trabajo de Froebel, recién un siglo después de la muerte del
pedagogo, cuando la educacion infantil defina y consolide unos espacios del aula

tangencialmente diferentes a los tradicionales.

La estructura de presentacion de la tarea educativa de Fréebel, tal como se
desprende del analisis de los dones, sugiere una estructura muy diferente de los
términos en que Comenius habia “conformado” la escuela moderna. Aunque el
espacio conserva su doble finalidad, moral y cognitiva, e introduce
organizadamente al alumno en la virtud y en la capacidad de distinguir entre las
formas del mundo, la tarea de maestro y alumnos aparece acompasada no ya por
la escritura y la correccidn, sino por una actividad entendida como “natural” del
nino, el juego, que busca disciplinarse. Pero no ya mediante el “baculo y la férula”,
sino por medio de un material ladico que imprime un orden y una direccion a esa

actividad natural. Como anticipdramos, se podria aventurar la hipétesis de que son

74



estos desplazamientos los que han convertido a esta propuesta pedagodgica en una
sOlo aceptable para nifos pequefios, en los que es justificable la ausencia de la

escritura como eje ordenador de la actividad.

El uso efectivo de estas propuestas en las aulas infantiles, sin embargo, denota la
existencia de una mixidad entre los ideales acerca del juego y las convicciones
acerca de lo que es eficaz como dispositivo de ensefiaza. El giro de reemplazar la
lectura y la escritura por un material cargado de significados para los nifios es
estructuralmente interesante, aunque estd lejos de ser “revolucionario” si se
considera que se trata de un método aplicado a nifios en edad previa a la
lectoescritura fluida y para los que, antes del desarrollo del kindergarten, no habia

una propuesta de educacion escolar sistematica.

Cristina Fritzsche, reconocida autora (junto a Hebe San Martin de Duprat) del
cldsico Fundamentos y Estructura del Jardin de Infantes (1968) relata en una

entrevista que

“en esa época [los afios 50'] se trabajaba mucho con Fréebel, Montessori y Decroly
adaptados. Se daba “la clase de Fréebel”, por ejemplo, por medio de los dones. Esto
significaba dar el material a los niflos, una serie de piezas que estaban numeradas
(primer don, segundo don, etc.) y que tenian forma de pelotitas, de pequefios cubos
de distintos tamafios, habia también palitos, una suerte de semillas, etc. y dirigir una
actividad con estos materiales. Estaba sumamente pautado qué y cédmo debia
hacerse con estos materiales, y la sensacién si uno miraba esa escena era la de que

la maestra estaba “dando una clase” (Brailovsky, 2005).

Mas adelante, agrega, se seguirian utilizando “distintos tipos de ladrillitos, y
bloques, pero con otro significado, pues con la organizacidon de la sala en rincones y
todo lo nuevo que vendria después, estas practicas cambiarian muchisimo” (Ibid.).
Es decir que se reconoce en el uso concreto de los dones una persistencia del
dispositivo-clase en contra de la cual se edificarian en los afios 60’ las nuevas
tendencias pedagdgicas del nivel, que atravesarian a los materiales (en muchos

casos muy parecidos a los de Froebel) de un arsenal conceptual diferente.

En Froebel, como en Comenius, la estructura de la actividad estd garantizada por la
presencia de objetos. Los dones unifican la actividad y le dan forma. Todos los
nifios a la vez, usan el mismo don. La maestra conoce las canciones y rimas que
deben utilizarse con cada material y guia el juego de los nifios - de alli lo de uso

“relativamente” libre. De las funciones reconocidas en los objetos comenianos
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(funcion-saber, funcidon-identidad y funcion disciplinaria) la primera se impone con
la autoridad que le confiere su disefio: representar al mundo. En los textos de
Froebel las consideraciones en relacién a la disciplina tienden a ser enunciadas
desde una filosofia de la ternura y la comprension, en base a caracteristicas del
nifio pequefo, de una infancia que debe ser introducida de a poco, sin violencias,
sin excesiva severidad, en las reglas del mundo. Los lugares escolares que hoy
Ilamariamos “tradicionales” y que ya eran el paradigma de la enseflanza sistematica
en su época, aparecen desdibujados, y tefidos de representaciones acerca de la
maternidad y los roles de maestra-madre, muy presentes en el resto de la obra de
Froebel. Tal vez por todo ello, por su caracter disruptivo de las identidades
escolares en el contexto de la época en que se produjo, la seleccidon que el devenir
histérico ha hecho de sus trabajos y el modo en que los usos hegemédnicos han

cooptado su propuesta, han dejado poco de su esencia en pié.

2.11 Montessori y la escuela nueva: los objetos que ensefian

No hay refugio alguno donde el nifio pueda sentir
que es comprendido, donde pueda ejercer su
actividad. Es preciso que permanezca quieto, que se
calle, que no toque nada, pues nada le pertenece.
Todo es propiedad inviolable del adulto, prohibida al
nifio. ¢éDdnde estan sus cosas? No posee ninguna.

Maria Montessori

Las propuestas pedagodgicas de Montessori, producidas en la primera mitad del siglo
XX, coinciden con un conjunto de reformulaciones a los formatos escolares
asociados al movimiento de la escuela nueva. El trabajo de la escuela, dira
Montessori, consiste en evitar que el nifio confunda, como sucedia en la vieja
escuela, el bien con la inmovilidad y el mal con la actividad, “porque nuestro objeto
es educar para la actividad, para el trabajo, para el bien, y no para la inmovilidad,
para la pasividad, para la obediencia. Una clase donde todos los nifios se moviesen
utilmente, inteligentemente y voluntariamente seria sin duda una clase muy bien
disciplinada” (Montessori, 1957). Su critica se dirige, y esta vez en forma explicita y
sin rodeos ni atenuantes, al dispositivo clase que Comenius habia instaurado a falta
de una operativa eficaz para las energias ludicas, interesantes pero dificiles de
controlar, y que Froebel habia logrado transformar incorporando materiales de
juego que desplazaran la centralidad de los registros escritos, aunque quedando
confinado a los alumnos que de todos modos eran pre-lectores. Lo que uno resigno
y el otro logré a medias, Montessori lo emprende en condiciones histéricas que le

permiten obtener un desarrollo amplio y minucioso.
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El fuerte tono ideoldgico de su filosofia libertaria, conduce a procurar la “liberacion
del nifo” a toda costa. Y nos interesa especialmente retomar algunas ideas de
Montessori porque el lugar que deja vacante esa intencién liberadora ira a ser

ocupado, en parte, por el material.

En Montessori, el material no es un nuevo medio para uso de la maestra, no es
esencialmente una nueva herramienta para la ensefanza dirigida, sino que se trata
de “un radical cambio de actividades que antes caian en la maestra, y que por
medio de nuestro método, son principalmente dejadas al nifio” (Ibid.) Lo principal,
dice Montessori, son los objetos, y no la ensefianza de la maestra. Como es el nifio
quien los usa, pasa a ser él la entidad activa. Los materiales, literalmente,

reemplazan a la maestra.

Montessori cuestiona el conjunto de condiciones que definen a la clase tradicional
que hemos descrito al analizar el modelo comeniano, fundamentalmente por la
desatencion que le supone a la naturaleza infantil. “Es la personalidad humana, y
no un método de educacion lo que debe considerarse. Es la defensa del nifio, el
reconocimiento cientifico de su naturaleza, la proclamacion social de sus derechos
lo que debe sustituir a los inarticulados modos de concebir la educacion”
(Montessori, 1935).

Mientras que tanto la clase comeniana como el trabajo pedagdgico con los dones
demandaban la existencia de un maestro guia que comunicara, informara, poseyera
finalmente un saber que transmitiria al alumno, los materiales montessorianos se
basan en otros principios. Por un lado, en la idea de que existe en la interaccién del
nino con el material una posibilidad de autoeducacién o de autoaprendizaje
mediante el uso ludico del material, es decir que no se demanda un maestro que
posea el saber y lo revele, sino uno que acompafie al alumno en su descubrimiento.
Por otra parte, la concepcién del aprendizaje como una experiencia esencialmente
sensorial. El material, “complejo y delicado” seguin sus propias palabras, tiene el fin
de “cultivar y perfeccionar la actividad de los sentidos, tactil, térmico, barico,
estereagnostico, oido, gusto, vista y olfato... la peculiaridad mas importante de este

material es su caracter autocorrector!?. La maestra se ha de ver sustituida por el

2 Los cinco sentidos tradicionales son ampliados por Montessori para dar cuenta de forma mas amplia
de este caracter perceptivo implicito en el aprendizaje. El sentido estereagndstico, por ejemplo, alude a
la posibilidad de transferir sensaciones entre un sentido y otro. Si se reconoce por medio de la vista dos
objetos diferentes, por ejemplo, luego se podra distinguir entre ellos por medio del tacto.
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material, que corrige por si mismo los errores y permite que el nifio se eduque a si

mismo” (Ibid.).

Puede decirse entonces que a diferencia del enfoque de Comenius, donde el
material se pone al servicio de la delimitacién de lugares y tareas y del de Froebel,
transgresor de esas formas, donde los objetos procuran sintetizar la creacion divina
en su perfeccién desdefiando la fuerza de los lugares instituidos por Comenius, el
material montessoriano situa en los objetos la propia accién pedagdgica en base a
su cualidad de estar disefiados en forma sensible a la percepcion y el pensamiento
infantil. Para Sanchez Blanco (2008), el caracter de “vistoso, susceptible de
manipulacion y que hiciera posible el autocontrol del error, constituian las
caracteristicas [del] material montessoriano construido para la educacion sensorial

de los nifios y nifas, y que sigue siendo empleado en las escuelas”.

Hemos mostrado que los objetos del dispositivo-clase constituian una estructura
que garantizaba, en tres frentes simultaneos (el de los saberes, el de la disciplina y
el de las identidades) un orden escolar edificado sobre la finalidad de instruir y
moralizar a los alumnos. Es discutible cuanto de esta finalidad conservan en
Montessori, donde vienen directamente a reemplazar al lugar directivo del docente.
Se trata de configuraciones del espacio, la actividad y el propio sentido de lo

escolar que apelan a la dimensién material para ponerse en practica.

La cita que encabeza este apartado resume la relevancia que Montessori otorga al
material y a los objetos. Su concepto de ambiente preparado, que guarda relacién y
ofrece inspiracién a lo que aqui llamaremos escenario, sugiere que - y
fundamentalmente confia en que - es posible ensefiar por medio de un mecanismo
diferente, que no consiste ya en la explicacion y la mostracién por medio de figuras,
textos o experiencias a un alumno atento y receptivo, sino en el disefio de un
ambiente poblado de materiales que tengan la cualidad de dirigir las acciones sobre

ellos realizadas por los propios nifios hacia especificas experiencias de aprendizaje.

Los fundamentos de este giro metodoldgico son didacticos, pero tienen un fuerte
trasfondo politico. Cuando Montessori piensa en la preparacién de un ambiente para
el nifio, aunque esto se traduzca en la confeccidn y organizacion de materiales de
aprendizaje, lo hace desde su critica al hecho de que el nifio, en la sociedad
moderna y urbana de comienzos del siglo XX, viviera practicamente “fuera de la

ley”. Esto es lo que encuentra el nifio “que debiera ser como el soplo regenerador
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que, de generacidon en generacion, rechaza los gases asfixiantes acumulados

durante una vida humana llena de errores”. (en Mariscal, 1968)

La disciplina, en el contexto de esta propuesta, adquiere una forma menos punitiva
gue preventiva. Tratandose de una ensefianza que presupone el deseo constante de
los niflos de aprender, afirma la posibilidad de crear un ambiente en el que no sea

necesario imponer restricciones que no se impongan naturalmente por si mismas.

Montessori destaca “el importante hecho de nifios pequefios que, dejados en
libertad de elegir sus propias ocupaciones, de cumplir sus ejercicios sin ser
molestados, quedan en silencio y en orden” (Ibid.). Y relata la conducta observada

en los niNos de sus Casas Dei Bambini:

Ellos podian permanecer asi en ausencia de la maestra. La conducta colectiva de
armonia social, la cualidad de caracter, sin envidia, sin competencia, dispuesta a
prestar ayuda reciproca, causaba admiracion. (...) Eran amantes del silencio; y lo
buscaban como un verdadero goce. La obediencia se desarrollaba en sucesivos
grados de perfeccion hasta llegar a una obediencia hecha con alegria, diria con
deseos de obedecer; muy similar a la de los perros, cuando su duefio arroja lejos un

objeto para que ellos se lo alcancen. (Ibid.)

Esta confianza en la capacidad de los nifios de sostener un orden productivo sin la
intervencidn punitiva del adulto tiene, creemos, dos lecturas. Por un lado, la fe en
la potestad de autogobernarse que se basa en la infalible ley de la naturaleza,
omnipresente en la obra de Montessori; por otra, la fuerza de la pertenencia al
grupo escolar, generadora de esa alegria para hacer lo que sea, que se compara en
el ejemplo con la de la mascota que recoge el objeto arrojado por el amo. Creemos,
en base a la lectura de sus obras y asumiendo una hipédtesis conjetural, que aunque
la primera ha sido ampliamente desarrollada y retomada por los seguidores de
Montessori es la segunda, quizas, la que con mayor eficacia explica los ambientes
armonicos que de hecho se logran en los millares de escuelas Montessori que

existen en el mundo.

2.12 Los objetos en la filosofia educativa de J. J. Rousseau

éPor qué la pues la educacion de un nifio no comienza antes
que él hable y que él oiga, ya que la sola eleccién de los
objetos que se le presentan es capaz de hacerle timido o
valeroso?

(Emilio, L. 1, p. 67)
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Queréis ensefiar la geografia a ese nifio, y le vais a buscar
globos, esferas y mapas. iCuanta maquina! éPara qué todas
esas representaciones? {Por qué no comenzais ensefidndole
el objeto mismo, para que al menos sepa de lo que se trata?

(Ibid., L. 3, p. 209)

Nos proponemos ahora examinar la obra educativa de Rousseau, plasmada en el
texto Emilio O De la Educacién desde la perspectiva del lugar que en ésta se asigna
a la dimensién material del proceso educativo. Algunas de las preguntas que
guiaran el analisis apuntan a la funcion didactica de los objetos - esto es, cédmo
actian en relacién a la ensefianza - y al modo en que son concebidos como
referentes esenciales en la definicion del tipo de hombre que la pedagogia
rousseauniana se empefia en delinear. Su propuesta, sin embargo, no se inscribe
en un ambito escolar tal como lo conocemos. El preceptor y el discipulo establecen
una relacidon pedagdgica cuyo escenario es la vida cotidiana, el mundo.
Sostendremos, empero, la hipotesis de una fuerte funcidn organizadora de los
objetos en la propuesta pedagdgica rousseauniana, con énfasis en la definicion del
desarrollo del sujeto, el método de ensefianza y la organizacion del saber
transmisible. La ausencia de un entorno estrictamente “escolar” en el sentido que le
hemos venido dando al término, como instancia discursiva que articula lo dicho
sobre la educacién y sus modos de actuar (Gvirtz y otras, 2006) permite quizas
aislar algunos elementos propios de la ensefianza y el aprendizaje en un estado

mas o menos “puro”.

El Emilio es probablemente — y asi lo ha manifestado el propio autor - una de las
obras mas trascendentes de Jean-Jacques Rousseau. Y aunque la amplitud de
problemas que aborda refleja de algin modo el foco amplio de su obra, es
sumamente especifico en su cometido: ofrecer y discutir un programa educativo
sensible a una serie de valoraciones acerca del hombre, la sociedad y la naturaleza.
Si el hombre de Rousseau en su estado social se halla debatido entre la norma y el
instinto, entre razén y sentidos (Cobo Bedia, 1986:142), y enfrentado al desafio de
resignificarse como sujeto, Emilio es una respuesta educativa a muchos de esos
dilemas y se propone enfrentarlos de cara a una practica modelo, dirigida a un
alumno que no es menos destinatario de compromiso por su calidad de sujeto
tedrico, ni menos oferente de dificultades por su caracter imaginario. Por
afadidura, como hemos anticipado, no se la tendrd que ver con los problemas
domésticos de la vida escolar, ya que con excepcidn de unas pocas criticas laterales

a las escuelas de la época, lo “institucional” brilla por su ausencia.

El ciudadano, el individuo solitario y el individuo moral son los tres sujetos

rousseaunianos que Tzvetan Todorov rescata y pasa en limpio, atribuyendo a este
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ultimo una cualidad de sintesis que reconoce plasmada en Emilio. Frente a un
valorado estado natural enfrentado a su propio caracter ideal, y a la vez frente a un
estado social real pero marcadamente devaluado, el Hombre demanda una
desnaturalizacion coherente, para la que la educacion se presenta como el
mecanismo por excelencia. El problema que enfrenta Emilio se sintetiza en la
premisa de “(...) reconciliar la realidad del hombre (su socialidad) con su ideal (su
“naturalidad”) ya que la eliminacién de uno de los dos términos conduce cada vez a

un callejon sin salida” (Todorov, 1985:88)

Para Cobo Bedia la premisa latente en Emilio tiene que ver con la interiorizacién de
la sensibilidad. Rousseau habra de optar, desde el punto de vista moral, “por todo
lo que significa instinto y sentidos y rechazara la razén, en cuanto uso social, por

III

haber abocado al individuo al fracaso moral” (ob.cit.:143). Es por medio de esta
apelacion a los sentidos en oposicion a la razon pura que las dualidades pueden ser
superadas. En coincidencia Cinta Loaiza destaca la intencion del Emilio como de
caracter moral y consistente en contrarrestar los efectos de la socializacién, que
“otorga a los individuos sentimientos artificiales que sélo los impulsan a otorgarse a

si mismos un valor mayor sobre otros individuos” (Cinta Loaiza, 2001:48)

Las lecturas de Emilio tienden entonces a coincidir en definirlo como un libro
educativo y que destaca un interés moral del pensamiento de Rousseau, aunque se
inscribe claramente en muchos de los grandes asuntos que atraviesan su obra,
entre los que nos interesara particularmente la cuestion del sujeto escindido en la
oposicién sociedad — naturaleza vy, légicamente, la cuestién de los objetos. Respecto
de éstos ultimos, no serd dificultoso mostrar que se presentan como una soélida
base del método que Emilio expone. Starobinsky lo expresa con claridad al afirmar
gue el Emilio "abunda en palabras, pero éstas se profieren siempre ante las cosas,
tras el encuentro con objetos reales. Las lecciones verbales (...) no hacen mas que
interpretar y explicitar un saber que se ha formado ya, silenciosamente, por el

contacto con la situacién educativa” (1983:181). Y agrega:

“Emilio crece entre cosas. Es libre, el Unico obstaculo que encuentra es la necesidad
fisica. El preceptor sélo le impone su voluntad disfrazandola de necesidad fisica, es
decir, confiriendo a cada una de sus decisiones la autoridad muda e inapelable de
una cosa (...) El preceptor sélo habla para conducir a Emilio ante las cosas; en suma,

s6lo habla para dejar hablar mejor a las cosas” (Ibid.)

Lo que en Comenius estaba presente, pero era resignado, en Rousseau se

manifiesta en todo su esplendor y se constituye en base del método, pero
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prescindiendo de la aspiracion central del pedagogo moravo: la pansofia. En
Rousseau lo central es el alumno. Mas aun: un alumno, no la escuela ni la
educaciéon de todos los hombres en un sentido practico y metodoldgico, aunque en
sus fundamentos filosdficos Emilio represente al género humano y pretenda

dignificarlo.

Puede parecer una banalidad afirmar que la imposicion de lo sensorial frente a lo
racional en la propuesta educativa demanda de un entorno concreto, material,
presto a los sentidos y a ser percibido. Pero como luego veremos, no lo es tanto el
corolario inmediato, que pone en relacién esta premisa banal con la tensién basica
de Rousseau entre naturaleza y sociedad: en tanto incontestablemente natural, en
tanto existencia irreductible, el mundo material circundante constituye un medio
educativo privilegiado para quien se propone un método de educacion orientado a

lo natural.

2.12.1 Los objetos en el desarrollo y en la enseiianza

Hay algo del orden de la propia ubicacion fisica del hombre rousseauniano que
parece estar ligado a sus destinos, donde la ciudad define al ciudadano y la
naturaleza al hombre natural, y las respuestas para cada espacio se ligan en forma
bastante lineal a las acciones pertinentes para cada hombre. Todorov sostiene esta
idea y la lleva al extremo al afirmar que en la concepcién de Rousseau, el hombre
de las antiguas Republicas - de Esparta y Roma, al que son continuas las
referencias -, “no existia como una entidad independiente de la sociedad; era sélo
un fragmento de la ciudad, un ciudadano. Bastaba hallar una solucion al problema
de la ciudad ideal para que al mismo tiempo su habitante se volviera feliz”
(ob.cit.:25). Asi, la cuestidon del ambiente y sus elementos se presenta como una

variable de peso en su concepcién.t?
2.12.1.1 Los objetos como testigos e interlocutores del desarrollo
Entre los tres tipos de educacidn descriptos en el libro primero de Emilio se cuenta

la educacion “de las cosas”. Uno de los tres maestros de que el hombre recibe

lecciones, entonces, son los objetos. “La educacidn es efecto de la naturaleza, de

13 Es interesante, a partir de esta idea, analizar en qué medida los problemas del sujeto escolarizado son
en nuestros dias pensados como funcion directa de los problemas de la escuela. En las conclusiones de
este informe se retomara esta cuestion al analizar en qué medida la sancion de una condicion
posmoderna para la escuela guarda relacién con aspectos culturales reconocibles en los alumnos o con
cambios al interior de la propia escuela.

82



los hombres o de las cosas. La de la naturaleza es el desarrollo interno de nuestras
facultades y nuestros érganos; la educacién de los hombres es el uso que nos
ensefian éstos a hacer de este desarrollo; y lo que nuestra experiencia propia nos
da a conocer acerca de los objetos cuya impresién recibimos, es la educacion de las
cosas” (Rousseau, 1955:10, el destacado es nuestro). Es ésta una primera
concesion estructural que se otorga al mundo de los objetos: se constituye en una
de estas tres grandes dimensiones educativas ocupando un lugar intermedio entre
la dicotdmica y compleja relacion “naturaleza — sociedad” que atraviesa la obra de

Rousseau.

Pero a un nivel expositivo al menos, los objetos son también el interlocutor
constante del sujeto en su desarrollo. Ya que nacemos sensibles, y que “desde
nuestro nacimiento excitan en nosotros diversas impresiones los objetos que nos
rodean”, la progresiva adquisicion de mayores grados de conciencia en relacion a
las sensaciones nos conducird a “[aspirar] a poseer o evitar los objetos que las
producen” (ob.cit.:11) Los objetos son entonces testigos de nuestra necesidad de
establecer unas primeras distinciones basadas primeramente en la ubicacion de las

impresiones suscitadas por los objetos:

1. en la escala del placer o el displacer - “segln sean aquellas gustosas o
desagradables” -,

2. luego la de la afinidad - “segun la conformidad o discrepancia que entre
nosotros y dichos objetos hallamos” -

3. y finalmente la del juicio, en tanto la razén se vale de dichas impresiones

para formarnos una idea de la felicidad o la perfeccion.

Asi, la linea de desarrollo “placer - afinidad - razén” (cuyas resonancias con
términos propios de la psicologia evolutiva de los siglos XIX y XX no es casual, pues
el Emilio se inscribe en el amplio proceso de conjunto de construccion de tales
categorias) se establece como una gran avenida en cuyas margenes los objetos se

establecen como referencias irreemplazables.

El paso del primer estadio al segundo, es decir, de la organizacion basada en la
evidencia desde el mero placer, a la de las preferencias personales, se sefiala como
un proceso de maduracién que es efecto de la exposicion a los objetos sin poseer

aun las habilidades para interactuar con ellos en forma fluida:
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“Las primeras sensaciones de los nifios son puramente afectivas; ellos no perciben
sino el placer y el dolor. No pudiendo ni andar ni coger, tienen necesidad de mucho
tiempo para formarse poco a poco las sensaciones representativas que les muestran

los objetos fuera de ellos mismos” (p.48)

Los objetos portan, valga la iteracion, una objetividad irrefutable, y es esa cualidad
la que les confiere la posibilidad de mediar entre distintos estados del hombre. No
se trata evidentemente de una cualidad funcional cuya mecanica sea
minuciosamente descripta, pero de hecho aparece en forma recurrente ocupando
esa posicion. La instancia posterior a esta no-diferenciacion inicial es el estadio de
la “extension” de los objetos, “alejandose de nuestros ojos y tomando dimensiones
y formas” (Ibid.) En esta instancia, las preferencias y afinidades pueden hacerse
presentes porque los objetos devienen manipulables, se prestan a una observacion

mas activa y muy especialmente, pueden ser elegidos.

Desde que el nifio comienza a distinguir los objetos, se afirma en el Emilio,
“importa que ponga su eleccidon en cuantos se le presentan. Naturalmente, todos
los nuevos objetos interesan al hombre. Este se siente tan débil que tiene temor a
cuanto no conoce; el habito de ver los objetos nuevos sin ser afectado destruye
este temor” (p.49) La insistencia de Rousseau en la superacidon de cualquier tipo de
prejuicio respecto de los objetos y los por momentos aparentemente exagerados
esfuerzos que realiza por evitar que su discipulo desarrolle algun temor hacia los
mismos, se basa en el crucial papel que éstos representan en su educacién. Soélo
los objetos son capaces de motorizar el pasaje de un estadio a otro, y por ello
deben ser mostrados, y debe ser resguardada su visibilidad y su accesibilidad,

deben despejarse de temores irracionales y falsos juicios estéticos.

La mostracién de objetos representa aqui una apropiada apertura del hombre al
mundo, pues los objetos en su totalidad y despojados de los prejuicios que
pudieran construirse respecto de su belleza o fealdad, ofrecen al primero una
acabada impresion respecto del segundo, y a la vez “dan forma” al hombre. “éPor
qué pues”, se pregunta, “la educacion de un niflo no comienza antes que él hable y
que él oiga, ya que la sola eleccidén de los objetos que se le presentan es capaz de

hacerle timido o valeroso?” (p. 49).

No serad ociosa una aclaracion adicional, en base a lo que podria ser interpretado
como una contradiccion en lo hasta aqui expuesto. Se afirma que la preferencia y la
afinidad constituyen un estadio superior al de las emociones basicas de placer y

displacer y que la belleza de un objeto se construye a partir de las afinidades entre
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sus cualidades intrinsecas y las del sujeto. Sin embargo, se habia enunciado una
premisa aparentemente contradictoria con ésta parrafos atras al sugerir la
tendencia del hombre a construir unas impresiones suscitadas por los objetos en Ila
escala del placer o el displacer - “seguin sean aquellas gustosas o desagradables”,
cualidad de distincion que aunque luego evolucionaria en la de la afinidad y la del
juicio, no deja de confrontarse con esta idea de que toda sensacion de rechazo
hacia un objeto (por feo, o por atemorizante) es producto de una influencia

perniciosa de los adultos.

Esta segunda postura, sin embargo (a saber, la de que los objetos se constituyen
en representacion de un mundo a ser conquistado pero sin mayores
determinaciones intrinsecas) resulta claramente mas soélida, y se expone con
ejemplos: “(...) yo no he visto nunca campesinos, ni hombre, ni mujer, ni nifio,
tener miedo de las arafias” (p.49). En todo caso, las valoraciones que de los
objetos pudieran ser construidas por el nifio se describen como infinitamente
manipulables. El ejemplo de las mascaras cada vez mas feas que son expuestas a
un nifio para graduar sus impresiones respecto de lo bello y lo feo, y demostrar asi
el caracter artificioso de esas valoraciones es elocuente al respecto: “(...) no hay

objetos horrorosos para el que los ve todos los dias” (Ibid.)*

2.12.1.2 La mostracion y ordenamiento de los objetos como método

A comienzos del siglo XX, un pedagogo espafol recopilaba varias citas de Emilio
que destacan la conveniencia de ensefiar por medio de los objetos antes que de las
palabras, y analizaba, inmerso en el fuerte impetu escolanovista de la época, como
“lo que hoy [1931] llamamos ensefianza por el aspecto o lecciones de cosas, no es
para Rousseau lo que nosotros vemos ordinariamente en ello, es decir, un
procedimiento eficaz para hacer aprender mas rapida y agradablemente, sino (...)
"

un medio de suscitar y de mantener la atencion del nifio y de provocar el esfuerzo.

Y agregaba:

 Un ejemplo adicional. “En todas las cosas el habito mata la imaginacion; sélo los objetos nuevos la
despiertan. En los que vemos todos los dias, no es la imaginacidn la que obra, es la memoria” (...) “Asi
pues, no discutais con aquél a quien tratéis de curar del miedo a la oscuridad; llevadle con frecuencia a
sitios oscuros y estad ciertos de que todos los argumentos de la filosofia no valdran tanto como [éste]
(...)" (p.160) Nuevamente, la exposicion ante el entorno material es la estrategia que acompana el

transito hacia formas mas evolucionadas de conocimiento.
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Si (...) el maestro se da cuenta de que no obstante la aplicacidon de estos medios, no
logra suscitar la atenciéon del nifio, o si después de haberla excitado por un tiempo no
llega a cultivarla, entonces es preciso que lo abandone todo y que rapido mande al
nino a jugar. Cualquier cosa es mejor que instruir al nifio por la violencia y en el
aburrimiento” (Vial, 1931:157).

Hace casi un siglo, entonces, ya era evidente para algunos educadores que la obra
educativa de Rousseau formulaba problemas en torno al lugar de los objetos en la
ensefianza. Sin embargo, los desarrollos didacticos de alli en adelante y la
emergencia disciplinar de la didactica como disciplina, transformada y renovada una
y otra vez hasta nuestros dias, relegaron la obra de Rousseau al terreno de la
reliquia historica, ocultando quizds de ese modo a ojos de los educadores su

original impronta materialista.

Hasta aqui se ha mostrado de qué modo en la obra de Rousseau los objetos ocupan
un papel central y ostentan una cualidad de acompasamiento del desarrollo, de
interlocutores del hombre en su evolucién vital. Pero es en el marco de la relacidon
pedagdgica y de las acciones educativas dirigidas, sin embargo, donde la
materialidad del pedagogo del Emilio cobra mayor sustancia. En el comienzo de la
vida, afirma, “cuando la memoria y la imaginacién estan todavia inactivas, el nino
no se muestra atento sino a aquello que afecta actualmente a sus sentidos; siendo
las sensaciones los primeros materiales de sus conocimientos, ofrecérselas en un
orden conveniente es preparar su memoria para facilitarlas un dia, en el mismo

orden, a su entendimiento” (p.50)

Con toda claridad, el enunciado evolutivo que analizamos en el apartado anterior se
aplica aqui al diseno de un método. Para que los objetos puedan acompafar
optimamente el transito del placer a la afinidad y de ésta a la razén, es conveniente
gue los mismos sean presentados y dispuestos conforme a los dictados de ésta

Ultima por parte de otro: un maestro, un adulto.

La lectura evidente y mas habitual del pasaje anterior no es la de la funcién del
objeto sino la de la experiencia sensible, naturalmente (cf. Cobo Bedia, ob.cit.:110-
112). Si no nos guiara el afan de determinar el lugar de los objetos en la filosofia
educativa de Rousseau seguramente estariamos refiriéndonos al papel de la
experiencia sensible y los métodos basados en lo sensorial (véanse p.e. Cornejo,
1999 y Gonzalez Boto, 2003). Sin embargo, el objeto posee aqui un lugar
destacado, pues debe ser seleccionado y organizado para ponerse a disposicion de

los sentidos como predambulos obligados de las facultades racionales. Mas alla de
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toda psicologia de la percepcidn, sin objetos adecuados y ordenados
convenientemente, la tesis de una evolucidon de las sensaciones en entendimiento

carece de sustento.

La concepcion de Rousseau respecto del papel de los objetos en la educacién del
hombre - y especialmente en los primeros afios - otorga fuerte relevancia al
ordenamiento, tanto de los objetos como de la percepcién que los construye como
tales. Afirma por ejemplo que a causa de que el nifio carece de una idea
perfeccionada de las dimensiones y la extension, “tiende indiferentemente la mano
para asir el objeto que esta a su alcance o el que se encuentra a cien pasos de él”
(p. 51). Se explica este fendmeno esbozando una tesis de descentracion respecto
del espacio que se anticipa a las teorias que otro ginebrino sostendria un siglo y
medio después: los objetos que primero eran vistos “en el cerebro”, lo son luego

“ante sus o0jos” y finalmente “en el extremo de sus brazos”.

Asi, toda ocasién de exponer a un nifilo a ambientes de diferentes dimensiones,
formas, etc. y poblados de diferentes objetos con los que interactuar, contribuira a
que los objetos se organicen en un todo consistente, y esto no sucedera sélo como
consecuencia de la asimilacion por parte del sujeto de un orden exterior que se
impone, sino también del orden en la propia mirada y en las pautas que rodean a
los objetos y de las que los objetos son portadores. Por la misma razén, por
ejemplo, cuando un nifio desea algo y se accede a entregarsele lo que pide, “vale
mas llevar el nifio al objeto que el objeto al nifio: él obtiene de esa practica una
conclusion que corresponde a su edad, y que no hay otro medio de sugerirsela” (p.
54).

Los saberes que los objetos portan, sin embargo, no se limitan al conocimiento
fisico del mundo.® Las consideraciones acerca del lenguaje, por ejemplo, tocan una
dimensidon material cuando sugiere que los primeros vocablos que se ensefien al
nifio remitan a objetos sensibles que puedan mostrarse en el acto al nifio (p. 60) y
en el Libro Segundo se ofrecen algunas consideraciones acerca de cémo es
conveniente proceder si el nifilo es testigo de escenas violentas o actos de

desmedidas pasiones en los hombres, en los que puede apreciarse el recurso a la

15 Aunque en algun pasaje, tal vez en base a este radical vuelco al objeto como medio y evidencia de la
ensefianza, define la actitud de aprendizaje desde una fisica natural: “(...) Siendo, pues, los primeros
movimientos naturales del hombre los de medirse con todo cuanto le rodea y experimentar en cada
objeto que ve las cualidades sensibles que pueden tener relacidon con él, su primer estudio es una
especie de fisica experimental relativa a su propia conservacion, y de la que le apartan los estudios
especulativos” (p.144)
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accion del mundo material. La reaccion ante esta situacion, nos dird Rousseau, “es
sencilla y sacada de los mismos objetos que han hecho impresién en sus sentidos.
Ve un rostro inflamado, unos ojos que echan fuego, un ademan amenazador (...)
Podéis aprovechar la ocasion para darle en pocas palabras la idea de las
enfermedades y sus efectos; porque también son cosa natural, y uno de los

vinculos de la necesidad a que se debe reconocer sujeto” (p.98)

Nuevamente, la palabra es un agregado que ilustra y organiza la informacion, pero
ésta se halla toda contenida en la escena material, y es dicha escena la que
comunica y la que da consistencia y sustancia a la ensefianza. En las encendidas
criticas de Rousseau a la ensefianza basada exclusivamente en la palabra y la
lectura, las alternativas que antepone se basan siempre en la técnica de mostracion
de objetos. En aquellos métodos, el nifio “repite las palabras, las ideas se reflejan;

los que las escuchan las entienden, él es el Unico que no las entiende”. Y agrega:

“Aunque la memoria y el raciocinio no sean dos facultades esencialmente distintas,
no obstante, no se desarrolla verdaderamente la una sin la otra. Antes de la edad de
la razén no recibe el nifio ideas, sino imagenes; y media la diferencia de unas a
otras, de que las imagenes no son mas que pinturas absolutas de los objetos
sensibles, y las ideas, nociones de los objetos determinados por sus relaciones” (p.
116).

Lo que convierte al objeto en fiel representaciéon de un mundo asequible, entonces,
no es la imagen que de él se obtiene - de la que es vehiculo la memoria - sino la
idea que de él se forja, asentada en la razén que es capaz de atribuir relaciones a
los objetos entre si y con las personas. Nuevamente, los objetos ofrecen esta
mediacion didactica inmediata, constituyen la puerta de acceso al reconocimiento

del mundo.

2.12.2 Un curriculum material

La logica del objeto como evidencia, como fuente del contenido y la sustancia de
toda educaciéon es opuesta a la ldgica del saber discursivo, enunciado, especulativo,
que no por elaborado es menos ajeno a la experiencia genuina de contacto sensible
gue conduce al conocimiento verdadero. Pero la oposicién no es presentada como
dilema ontoldgico, no se trata de optar por una de ambas ldgicas, sino de aceptar la
anterioridad de una respecto de la otra. “Transformemos en ideas nuestras

sensaciones, pero no saltemos de repente de los objetos sensibles a los
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intelectuales, que por los primeros hemos de llegar a los ultimos”, reza un
fragmento del Libro Tercero, y continla: “Sean siempre los sentidos los guias del
espiritu en sus primeras operaciones. No consultemos otro libro que el mundo, ni
otra instruccion que los hechos. El nifio que lee no piensa, no hace mas que leer;

no se instruye, sélo aprende palabras” (p.208)

Al analizar las disciplinas, el lugar de las mismas como ordenadores o nucleos
conceptuales que organizan el saber es en la obra de Rousseau llamativamente
débil frente al poder organizador de los objetos, que se presentan como eficaz
reemplazo de toda légica disciplinar. El ejemplo de la fisica y las letras ya han sido
mencionados. Para la geografia, por su parte, se da el particular caso de un
enfrentamiento entre diferentes objetos, que nos permite apreciar las jerarquias
que se establecen dentro de ese vasto universo. Los objetos “artificiales” son, por
supuesto, menos merecedores de interés educativo que los que provee la propia
naturaleza. “Queréis ensefar la geografia a ese nifio, y le vais a buscar globos,
esferas y mapas; icuanta maquina! ¢Para qué todas esas representaciones? éPor
gué no comenzais ensefiandole el objeto mismo, para que al menos sepa de lo que
se trata?” (p.209) El objeto original es “mas objeto” que su réplica, que la copia
inexacta. Tiene sentido, entonces, que el escenario elegido para la educacion de

Emilio no sea un aula.

En relacion al dibujo, por ejemplo, esta oposicidon entre objeto-original y objeto-
copia se amplifica cuando afirma la conveniencia de dejar que la propia naturaleza
revele sus formas. "“Muy bien me guardaré de tomarle un maestro de dibujo (...):
quiero que no tenga otro maestro que la naturaleza, ni otro modelo que objetos;

que tenga presente el original mismo, no el papel que lo representa” (173)

Para los saberes sociales, por su parte, también son Utiles los objetos. Una escena
social, un banquete opulento, es ocasion de una intervencion educativa. “Preveo el
efecto de todo esto en mi alumno. Mientras se prolonga el festin, se suceden los
servicios y se escuchan mil estrepitosos dichos: me arrimo a él, y le digo al oido:
¢Por cudntas manos calculas que haya pasado todo cuanto ves sobre la mesa,
antes de llegar aqui? iQué multitud de ideas despierto en su cerebro con esas pocas
palabras! Al instante se disiparon todos los vapores del delirio (...) iQué objeto para

su curiosidad! iQué texto para su instruccion!” (p. 244-245)

2.12.3 Las lecciones de cosas
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Los temas educativos que abre Rousseau son, por decirlo de algin modo, extra-
escolares. No plantean la cuestidn de la ensefianza en el aula, sino en el mundo, en
la vida. Quizas la forma didactica que con mejor éxito operacionalizé algunos de
estos principios respecto del lugar de los objetos en la ensefianza escolar fueron las
llamadas “lecciones de cosas”. Estas constituyen “una manera de ensefiar (...)
animada, capaz de servir de instrumento adecuado y eficaz a la obra toda de la
educacién, (...) la forma mas propia de la ensenanza intuitiva, tal como conviene a

la infancia” (Alcantara Garcia, 1881:41). Esencialmente, el método consiste en

“llamar la atencidén sobre un objeto cualquiera, hacer sobre él, siempre que se
considere necesario, algunas sencillas observaciones, y dirigir después al nino
preguntas también sencillas y al mismo tiempo graduadas, que le lleven a observar,
a analizar, a comparar, a discernir, a formar juicios, a dirigir su atencion sobre otros
objetos y las cualidades, propiedades y acciones de uno y de otros: he aqui todo”
(ob.cit.:42).

Afirma de ellas Alcantara Garcia que se trata de un método natural y maternal a la
vez: “(...) lo primero, porque asi es como procede la Naturaleza, que no hace otra
cosa que hablar a nuestros sentidos, interrogarnos, ponernos delante los objetos
para hacernos observar, ensefiarnos a discernir y obligarnos a pensar. Lo segundo,
porque las madres lo practican espontdneamente y sin advertirlo, mostrando a sus
hijos los objetos, haciéndoles, con ocasién de ellos, sencillas y familiares
observaciones, y dirigiéndoles sobre los mismos preguntas también familiares y

sencillas” (Alcantara Garcia, 1881).

Las lecciones de cosas, como metodologia de ensefanza se consideraba portadora
de “un sello renovador, rompiendo con la tradicional repeticion y memoria”
(Rodriguez Pérez, 2007:137). La recuperacion en Espafia de la figura de Alcantara
Garcia y otros difusores de este método se asientan en este caracter innovador y
en el modo en que las lecciones de cosas obtenian buenos resultados: “inundaban
de curiosidad las mentes de los pequefios de forma asombrosa (...), no soélo se
orientaba a la lectura, escritura y calculos elementales, que eran muy necesarios; si
no que el objetivo Ultimo se encaminaba a engrandecer la capacidad intelectual y
formar la voluntad de los protegidos para que, ellos mismos, decidieran libremente
en los multiples aspectos de la vida” (Rodriguez Pérez, 2007:138). Notese el
contraste, recurrente en los distintos enfoques que venimos revisando, entre los
objetos “del mundo” y los objetos “escolares”, equiparados a los objetos de

escritura y lectura. Mas adelante, cuando demos cuenta de la fuerte presencia que
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tiene esta distincion en las aulas actuales, llamaremos “objetos gestuados” a
aquéllos que se inscriben en la légica conductual de la escuela y analizaremos el
sentido que los distintos objetos adquieren en el marco de una serie de

procedimientos usuales durante el transcurso de una clase escolar.

Habia en las lecciones de cosas una busqueda de autenticidad de la ensefianza. El
lema tacito tiene que ver con que los libros mediatizan la relaciéon con la realidad, y
las cosas no. Las lecciones de cosas son un modo que apela a la relacion familiar
con el conocimiento. La busqueda de relaciones entre la educacién familiar y la
educacién escolar es, entonces, un rasgo de la educacién actual en los primeros
niveles educativos (i.e. en el jardin de infantes) que tiene remotos origenes. La
oposicidon que se busca superar no es sin embargo la que se establece entre la
educacion impartida por los padres y por los maestros, sino entre la que aprovecha

y la que no aprovecha un entorno natural y espontaneo para la ensefianza.

Mediante las lecciones de cosas, dice Alcantara Garcia, “pueden suministrarse al
nifo, natural y gradualmente, las palabras de que tenga necesidad para expresar
las ideas que vaya adquiriendo y los pensamientos que éstas le sugieran” (Ibid.).
Natural y gradualmente, alli esta la clave. ¢Y dénde, sino en la realidad de todos los
dias, pueden hallarse estas cualidades? Las lecciones de cosas no reniegan del
lenguaje, pero ponen por delante los objetos, en su incontestable veracidad. Luego,
vienen las palabras, y afirma incluso Alcantar Garcia sobre el lenguaje que “lo
aprenderan con mas provecho y mejores resultados que por medio de esos aridos e
indigestos manuales de Gramatica, que son el tormento y la desesperacion de los

escolares” (Ibid.)

No obstante, las lecciones de cosas no se enemistan con el lenguaje, sino al
contrario, lo asumen como punto de contacto entre el sujeto y la realidad
materializada en los objetos. A medida que se presentan oportunidades de mostrar

A\

nuevos objetos y de llamar la atencidon sobre ellos, dice Alcantara Garcia, “se
desenvuelve el empleo inteligente del lenguaje, asi como ensanchando el
conocimiento de éste se acrecienta el de los objetos, (...) de aqui que las lecciones
de cosas tengan el caracter de una especie de gimndastica, no sélo intelectual, sino
particularmente de lenguaje, que ensefian de una manera mas viva que lo pueden

hacer todas las reglas y definiciones gramaticales” (ob.cit.: 44).
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Finalmente, se formulan una serie de condiciones para la correcta prosecucion de
las lecciones de cosas, que podrian sintetizarse en ocho principios, que se

reproducen a continuacién parafraseando la propia formulacidn del autor.

e Que se parta siempre de la presencia real de algun objeto.

e Que se tomen como punto de partida hechos que los nifios conozcan ya o puedan
comprender facilmente.

e Que se graduen las lecciones, sin traspasar los limites que impone la inteligencia
infantil.

e Que no se invierta sin embargo mas tiempo del necesario en los asuntos que los
nifios conocen bien o comprenden pronto por sus observaciones personales,
espontaneamente hechas, debiéndose evitar lo superfluo, las digresiones.

e Que sean amenas y se cuide que no degeneren en aridas relaciones de analisis,
defecto en que es muy frecuente incurrir.

e Que se despoje a los ejercicios en cuestion de la rigidez didactica con que, dando
pruebas de mal gusto y de erréneo sentido, suelen aderezarlos algunos. Que se les
dé el caracter de conversaciones sencillas y familiares, dirigidas por las
interrogaciones que al efecto haga el educador y sostenidas por un tono afectuoso.

e Que mas que lecciones sobre tales o cuales objetos, lo sean con ocasiéon de esos
objetos. Que éstos sirvan de punto de partida, de pretexto para suministrar a los
nifilos una suma determinada de conocimientos.

e Las lecciones de cosas no deben tener por objeto sélo instruir, sino al mismo tiempo
y preferentemente educar. Que a la vez que suministren conocimientos a los nifios,
ejerciten armoénica y gradualmente todos sus poderes intelectuales, la inteligencia,

los sentimientos y la voluntad.

2.12.14 Los objetos como mediadores

La cuestion central en la obra de Rousseau, y que se hace visible en sus escritos
educativos tanto como en su obra politica y artistica, es la de las relaciones entre
naturaleza y sociedad, lo que esta ultima hace con el hombre y lo que de la primera
sobrevive y permanece en él después de este proceso. Y si en otros escritos la
cuestion se dirime en el terreno de la especie, en Emilio lo filogenético cede terreno
a la ontogénesis del sujeto. La cuestion interesa aqui en relacion a un hombre tanto
como al Hombre, pues aunque finalmente ese hombre sea un genérico de todos, se
somete a una individuaciéon: se le otorga un nombre, una historia, unas dificultades
personales. La recurrente imagen del nifio que tuviese a su nacimiento la estatura y
la fuerza de un hombre adulto es un ejemplo claro de esta oposicidn. Rousseau

propone imaginar “que él saliese, por decirlo asi, armado por completo del seno de
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su madre (...). No solamente no percibiria ningun objeto fuera de él sino que incluso

no relacionaria nada en el érgano del sentido que le hiciera percibirlo”. (p.46)

Aqui el objeto se sitla en un punto intermedio, en este caso entre ese hombre
aislado tedrico, o ese hombre natural, y el hombre contrario, es decir el que ha
experimentado y transitado las experiencias vitales. La diferencia inmediata entre
ambos residiria en los objetos: el hombre mufido de socialidad y experiencia sabria
mirarlos, y podria por lo tanto verlos. El hombre social es un hombre con objetos,
no sélo en presencia fisica, sino en un grado importante de interiorizacion. Es

diriamos, un hombre moldeado por objetos bien mostrados.

La discusion en el terreno de esta dicotomia esencial en Rousseau tiende a reposar
sobre la cuestion del origen, asentandose en preguntas del orden de “ées el hombre
naturalmente bueno?” que tal vez poco aportan finalmente a analisis fructiferos,
aunque haya sido eje de fuertes debates. Por poner un ejemplo pintoresco,
considérense las criticas de Mijail Bakunin hacia los trabajos de Rousseau. Dice
Bakunin, en Dios y el Estado, tras un analisis acerca de como el idealismo,
partiendo de las ideas de dios, la libertad primitiva de los individuos y la moral
independiente, “llega fatalmente a la consagracion de la esclavitud y de la
moralidad”, que son en realidad “la ciencia real, el materialismo y el socialismo” los
que tendran una verdadera respuesta al modelo social anhelado, precisamente
“porque toman por punto de partida la naturaleza material y la esclavitud natural y
primitiva de los hombres y porque se obligan por eso mismo a buscar la
emancipacion de los hombres, no fuera, sino en el seno mismo de la sociedad, no

contra ella, sino por ella” (Bakunin, 2000, el destacado es nuestro)

Ahora bien, si en este gran terreno del Hombre con mayusculas los dilemas que se
plantean tienen que ver con el origen y el sentido de categorias tan elocuentes
como la de propiedad (que relne a los objetos y al hombre social en practicas
complejas que no en vano articulan la totalidad del pensamiento politico y
econdmico de la modernidad) en nuestro nivel de andlisis, en cambio, la cuestion
relevante reside en problemas del orden del lugar de los objetos en la
caracterizacion del sujeto que aprende, en lo que de natural se imprime a su
ensefanza y en lo que de social se regula y se ordena, en el sentido de la posesion

de ciertos objetos para el alumno.

La naturaleza, o el estado de naturaleza rousseauniano es caracterizado por

Starobinsky de un modo que nos resulta de particular interés. Para Starobinsky, el

93



concepto de estado de naturaleza no aparece en la obra de Rousseau como un
periodo cuantificado histéricamente (acepcion que de hecho fundamenta la
abundante discusion sobre el “origen”), sino como una idea regulativa. Este
planteo, llevado al plano microsubjetivo que nos interesa enfocar, conduce a pensar
gue el afan de hallar un mayor grado de naturaleza en el proceso educativo, de
dejarlo en la mayor medida posible en manos de la incorrupta influencia de
energias naturales, puede leerse - haciendo tal vez uso de la licencia que nos
conceden los siglos que nos separan del Emilio - como una metafora orientadora,
equiparable a la Zona de Desarrollo Proximo vigotskiana, al inconsciente en Freud o
al concepto de equilibrio en Piaget, es decir, una alegoria de las direcciones del

movimiento sutil que suscita la educacién en los hombres.

Estados de naturaleza y grados de socialidad funcionan entonces como polos
tedricos para entender un conjunto de sentidos, connotaciones, valoraciones,
improntas culturales, que trascienden la cuestion en su dimension cuasi
antropoldgica y sirven de guia, en este caso, al disefio de un método de educacion.

Agrega Starobinsky:

Los conceptos de estado de naturaleza y de hombre natural son utilizados por
Rousseau en toda su obra como un punto de referencia constante de caracter
positivo. La importancia metodoldgica de estos conceptos viene dada por la
necesidad que existe de conocer lo que en el individuo hay de adquisicion social y lo
que hay de natural (en Cobo Bedia, 1986:142).

A lo largo de este apartado hemos tratado de mostrar que los objetos, en este
contexto, al representar un entorno educativo que hemos caracterizado como
incontestable y evidencial respecto de los valores naturales que esta pedagogia

profesa, se posicionan en al menos tres dimensiones.

En un sentido genérico, el mundo material constituye un medio educativo
privilegiado coherente con el caracter natural del método que Rousseau delinea.
Mas especificamente, hemos postulado que los objetos se definen como testigos e
interlocutores del desarrollo del sujeto, pues en la linea que se dibuja a lo largo de
las instancias del placer, la afinidad y la razén cada estadio se define a partir de un
modo especifico de procesar la materialidad del entorno, la percepcién, valoracién,
clasificacién y uso de los objetos. Los objetos median, entonces, entre distintos

estados del hombre.

94



En segundo lugar, esa teorizacion acerca del desarrollo y el lugar de los objetos en
aquél, define los términos de un método: la presentacién y disposicién de los
objetos conforme a los dictados de la naturaleza por parte de un maestro o

preceptor.

Finalmente, los objetos se constituyen en nucleos organizadores del saber
transmisible, ubicandose en posiciones estratégicas respecto de otros organizadores
como el libro, que era ya desde Comenius un objeto estructurante esencial, y las

disciplinas.

Este papel mediador, que Starobinsky identifica como cualidad del preceptor
rousseauniano, aunque luego se derive en una suerte de “profeta de la vida
inmediata” tiene la finalidad de mantener al nifio siempre en si mismo y atento a lo
que le concierne inmediatamente (1986:266). Y en esa meta, la materialidad del
mundo se sabe soberana pues los objetos tienen, como el limpido lenguaje de los
clasicos, la facultad de mostrar con claridad los asuntos mas complejos y dificiles
que serian para el lenguaje inextricables, y que en ellos muestran en cambio su

inapelable sencillez.

2.13 Los objetos éescolares? éQué convierte a un objeto en “escolar”?

Uno de los aspectos que “evoluciona” a lo largo de las pedagogias de autor que
hemos analizado es el que otorga determinadas funciones a los objetos en la
definicion de la escena de la ensefianza. En todos los casos se coincide en los
beneficios pedagdgicos del uso ludico de objetos, por ejemplo, pero con diferentes
consecuencias: en Comenius este uso es resignado por la dificultad que presenta su
operacionalizacién, en Froebel es aprovechado desde un método directivo
restringido a los nifios pequefios, en Montessori se integra funcionalmente al
método, de modo similar aunque mas sistematizado que como lo pensaba
Rousseau. Pero écuan “escolares” son los objetos en cada caso? éQué convierte a

un objeto en “escolar”?

Su presencia y uso en la escuela es claramente una suposiciéon aceptable: un objeto
es escolar cuando se produce, recibe y/o utiliza sostenidamente en todas las
escuelas durante un periodo histérico determinado. Asi, son o fueron objetos

escolares todos aquellos que acompafian o acompafiaron la vida en las aulas.
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Hemos partido ademas del supuesto mas o menos axiomatico de que los objetos
escolares son una parte de la cultura escolar. Por eso su uso, disefio y sentidos
atribuidos forman parte (y son evidencia de) el sentido que los sujetos
escolarizados atribuyen a su “estar en la escuela”. Pero muchos objetos que estan
presentes y se usan en la escuela no estan sélo en ella, y en algunos casos es mas
dificil definir qué incidencia tienen en la prosecucidon de las metas escolares. Las
ventanas y cortinas, los objetos decorativos, las tazas, las [dmparas... éson objetos

escolares? Aunque estén alli, y sean necesarios, presumimos que no.

Lo antedicho sobre lo que hemos llamado “objetos escolares” demanda entonces
alguna especificacién adicional. Para pensar algunos problemas en torno a los
objetos escolares actuales, creemos, es preciso esbozar una definicion de los
mismos que sirva como punto de partida para establecer provisoriamente

distinciones al interior del amplio universo que constituyen.

Se ha analizado el material presente en las aulas pensadas por Comenius, Froebel y
Montessori y en la filosofia educativa de Rousseau, a través de sus funciones en
relacién al saber escolar, a la autoridad del maestro, a las pautas de disciplina y al
modo en que contribuian a perfilar las identidades de maestros y alumnos. Este
criterio sugiere una definicion de los objetos segun su funcién: son escolares
aquellos objetos de la escuela que resultan en alguna medida y de algin modo
funcionales a la gestidn del saber escolar, la administraciéon de la disciplina y el
sostenimiento de lo que llamaremos “lugares” escolares, esto es, las posiciones de
identidad que en ella pueden ocuparse. Mas adelante procuraremos reconocer una
distincion basada en la propia cualidad escolar del objeto, que se propone
reconocer la dindmica por la que un objeto deviene o es considerado “escolar” a

partir del modo en que se relaciona con los gestos propios de la vida en la escuela.

Los ejemplos analizados muestran cémo la cultura escolar hegeménica, en lo que
respecta a la dimensidon material, parece basarse en dos premisas basicas: contar
con objetos muy bien definidos, que forman parte de sus rituales y su liturgia, por
un lado, y disponer de herramientas para producir nuevos objetos, o procesarlos si
llegan de la manos de una propuesta pedagdgica “alternativa”, por otro lado. Los
objetos cuyo caracter escolar no es claro, cuya escolaridad esta “en disputa” (p.e.
celulares, juguetes, reproductores de mp3 y computadoras) son objeto de
reflexiones desde las distintas disciplinas que producen teoria sobre la accion de la
escuela, pero no provienen de un método pedagogico sino que llegan de la mano de

practicas sociales de maestros y alumnos que los integran (o se resisten a
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integrarlos) a sus objetos habituales (que mas adelante llamaremos kits) y los
imponen en la cotidianeidad. No forman parte de liturgias pedagodgicas, pero
algunos de ellos posiblemente si califican como objetos que aspiran a escolarizarse,

quizas en forma sostenida.'®

Dos procesos pueden reconocerse en la historia de los objetos escolares ante los
casos de materiales conflictivos o “en disputa”: la cooptacion del objeto
atribuyéndole un nuevo sentido, compatible con la cultura escolar hegemodnica (cf.
Narodowski, 1994), o su erradicacion. Con el advenimiento de un periodo de
madurez de la educacion infantil hacia los afios 50’, por ejemplo, los dones de
Froebel comenzaron a ser utilizados cada vez menos como su creador lo sugeria y
si acaso hoy fueran empleados por nifios preescolares, no lograrian diferenciarse de
cualquier juego de construccidén, porque en una escuela laica y positivista,
naturalmente, la funcionalidad didactica del objeto prima sobre su pretension
original de condensar la creacion divina. La utilizacion de la varilla de castigo, por
poner un ejemplo de la escena escolar comeniana, fue erradicada cuando el
sistema moral imperante en materia de crianza la hizo incompatible con los usos al
interior de las aulas. Se trata, en fin, de casos en los que estas herramientas de
procesamiento de los objetos funcionaron a la perfeccion. Frente a los celulares y
los reproductores de mp3, entonces, creemos que la cultura escolar puede estar
comenzando a hallar modos de “escolarizar” su uso y subsumir estos objetos a los
dispositivos escolares vigentes; aunque no sin que éstos se modifiquen, al menos
sutilmente, merced a esta incorporacion.

A\}

Si al comenzar a analizar estos asuntos creiamos que la escuela “no
necesariamente estd haciendo un esfuerzo por depositar en los objetos filosofias de
la ensefianza y concepciones del aprendizaje, tal vez porque se percibe que el
saber, la autoridad y la propia identidad de maestros y alumnos en la escuela no
estan tan firmemente determinados estructuralmente” (Brailovsky, 2007), una
nueva mirada a las relaciones escolares parece sugerir que la forma-clase es aln lo
bastante sodlida en nuestras escuelas como para tamizar las potencialidades de

estos objetos y hacerlos funcionar dentro su légica.

16 yéase al respecto el apartado 9.2.3 titulado “Matrices estéticas: rasgos técnicos y tonos”, donde se
analiza desde esta perspectiva la recepcion de una pizarra digital por parte de un grupo de maestros de
una escuela publica.
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Capitulo 3
Herramientas conceptuales para

comprender los objetos de la escuela
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3.1 Herramientas para nombrar

Ya no hay en el bulin aquellos lindos frasquitos,
arreglados con mofiitos todos del mismo color.
El espejo estd empafiado y parece que ha llorado
por la ausencia de tu amor.

Mi noche triste (P. Contursi, 1916)

Enmarcar tedricamente un objeto de conocimiento supone elegir algun conjunto
mas o menos ordenado de coordenadas interpretativas ya existentes que le den un
sentido y resulten Utiles para el abordaje que se llevara a cabo. Es ademas un
axioma de la investigacion que ningin hecho o fendmeno de la realidad debe
abordarse sin una conceptualizacidon previa, en el sentido de que la teoria no se
construye desde la nada (p.e. Sabino, 1996). Dichas herramientas enmarcan el
objeto, lo hacen mas comprensible, mas nombrable, y lo ponen bajo la luz de
teorias que lo incluyen y lo abarcan. Enmarcar tedricamente es entonces ponerle
palabras al problema, y usar esas palabras para describirlo o explicarlo
eficazmente. Un marco tedrico, en ese sentido, es un marco de ordenacion logica y

a la vez de Iéxico y en algun sentido, de elocuencia.

Para que este procedimiento resulte viable resulta necesario un minimo contexto de
tradicion de estudio del problema desde alguna o algunas disciplinas. Todo marco
tedrico es también de alguna manera un modo de inscribir la investigaciéon en un
paradigma. Por ello es razonable afirmar que cuantos menos antecedentes de
investigacion existen sobre un objeto y cuanto menos éstos se circunscriben a una
disciplina constituida, mas dificil es elaborar un punto de partida sdlido, ordenado vy

de funcionamiento fluido.

En nuestro caso, contamos con ambas desventajas. Como hemos visto, los objetos
escolares pueden reconocerse como pertinentes desde diversas disciplinas: la
antropologia, los estudios culturales, la arquitectura, la didactica, la pedagogia; y a
la vez no estan en el centro de ninguna, con la sola excepciéon de los llamados
estudios de la cultura material de la escuela, aunque estos, como hemos
comentado, no constituyen en rigor una disciplina auténoma (Schlerett, 1992). Por
otro lado, se trata de un tema poco estudiado y acerca del cual se ha escrito poco,
y predominantemente desde un registro ensayistico mas que investigativo. Por todo
ello, la elaboracion de un marco tedrico para este estudio demanda una estrategia
de rodeo: debemos conceptualizar, mas que los propios objetos escolares, los
elementos tedricos desde los que hemos elegido definirlos: la cultura y la cultura

escolar, los espacios y tiempos, las practicas, discursos y relaciones escolares y
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algunos conceptos de las teorias de la cultura material. De hecho, las teorizaciones
sobre objetos especificos (pizarrén, libro, cuaderno, etc.) que dialogan con - mas
que enmarcan a - nuestros resultados, han sido presentados en forma intercalada

en los capitulos de resultados, donde son mas oportunos que aqui.

Otra razoén por la cual no se asumira aqui un “marco teérico” en el sentido clasico
del término guarda relacion con la inspiracion etnografica de este estudio. Como
adelanto de las discusiones que se plantearan mas adelante al detallar los aspectos
metodoldgicos, podemos referir una premisa en las palabras de Guber, quien
retomando trabajos de Rockwell y Willis, entre otros, afirma que “para no incurrir
en profecias autocumplidas, con datos que sélo avalen sus presupuestos (o

confirmen sus hipotesis),

el investigador no puede partir de un modelo tedrico acabado fundado en categorias
tedricas preestablecidas, porque esto seria desconocer las formas particulares en que
la problematica de su interés se especifica y singulariza en el contexto elegido (...).
La Unica via de acceso a ese mundo desconocido son sus propios conceptos y marcos
interpretativos, que necesariamente tienen alguna dosis de sociocentrismo. Pero esto
puede ser corregido con el avance de la investigacion y, mas aun, en la medida en
que el investigador esté dispuesto a dejarse cuestionar y sorprender, a contrastar y
reformular sus sistemas explicativos y de clasificaciéon, a partir de los sistemas
observados y la logica o perspectiva de los actores que los viven, experimentan,
modifican y reproducen (Guber, 2004: 44).

Esto conducird a que nuestras decisiones tedricas preliminares sean bastante
escuetas, y también a que reconozcamos como aportes tedricos relevantes algunos
trabajos que a primera vista no parecen guardar una relacion directa con el
problema. Sin embargo, la tienen en tanto sirven para pensarlo desde términos o
procedimientos similares. A modo de ejemplo, un trabajo del arquitecto Adrian
Gorelik - que se desarrollard enseguida - sobre la urbanizacidon de Buenos Aires en
el cambio de siglo XIX al XX formula la existencia de dos matrices ideoldgicas para
la concepcién del espacio social: la grilla y el parque, es decir las manzanas que
fabrican ciudad como una cuadricula de calles y los espacios verdes que relacionan
la construccion con la naturaleza. Esta distincién parece no guardar ninguna
relacion con los objetos escolares o el espacio escolar, sin embargo ha constituido
una pista central para conceptualizar el espacio escolar como una tension entre dos
matrices ideoldgicas contrastantes, definidas también como funciones del espacio:

la clase-el aula y el recreo-patio.
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Este capitulo, entonces, no constituye un sistema tedrico en si mismo: el propio
objetivo del presente estudio es la construccion de un sistema tedrico, y por lo
tanto éste se hallard en los capitulos dedicados a la exposicidon y andlisis de los
resultados. La légica de esta seccién es la de una caja de herramientas, y como en
una real, conviven instrumentos destinados a cumplir diferentes funciones y que
sOlo tienen en comun su disponibilidad para utilizarse en la construccién de otra
cosa que, alli si, tendra caracter organizado de sistema, funcional, con relaciones
coherentes entre sus partes. Lo que si puede hacerse desde esta estructura es
justificar la eleccidon de las herramientas y el orden en que se muestran y se dejan

disponibles, explicando ademas para qué fines se toman en cada caso.

Asi, este encuadre tedrico se compone de tres capas. Una primera capa es la que
remite a asuntos de la propia escolaridad, expresada especialmente en las nociones
de tiempo y espacio escolares; una segunda capa tiene que ver con las tres
grandes dimensiones de analisis de la investigacion: los saberes escolares, las
practicas disciplinarias y las identidades escolares. La tercera capa se compone de
un analisis centrado en uno de los problemas especificos que fueron emergiendo a
lo largo de la investigacion y para los que se creyd necesario realizar nuevas
incursiones y buceos bibliograficos: el juego. Como en otros estudios sobre la vida
en la escuela (p.e. Jackson, 1991; Mendes y Milstein, 1994) el juego emerge, sin
ser llamado, sin forzamiento alguno, de las propias observaciones, pues es uno de
los modos en que se manifiesta con fuerza la perspectiva de los alumnos. En esta
tercera capa acotaremos el rango de asuntos a profundizar ya que, en beneficio de
la claridad del hilo argumentativo y asumiendo la tradicion de los textos
etnograficos, hemos preferido para algunas cuestiones ofrecer justificaciones
tedricas en forma paralela a la presentacién de los resultados o su analisis. Es
importante sefialar que asumimos los riesgos de esta exposicién algo heterodoxa
donde la exposicién de los resultados se mezcla con aportes tedricos de otras
fuentes y donde el tratamiento de la teoria y de la empiria no estan de lleno ni en
la tradicién etnografica ni en la de las ciencias sociales en general, pues creemos
necesario que el texto articule y haga dialogar en forma conjunta ambas

instancias.”

En esta tonica, diversos abordajes de la cultura en diferentes contextos han servido
como inicio, inspiracion o pista para pensar problemas dentro de nuestro espectro

de intereses. Seria absurdo concebir el marco tedrico como caja de herramientas si

7 Esta justificacion guarda relacién posiblemente con un hecho que se explica desde la historia de esta
investigacion, que comenzé siendo “timidamente etnografica”, y concluyd siendo, tras una experiencia
extensa e intensa de trabajo de campo, “rabiosamente etnografica”.
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nos propusiésemos estudiar temas mas especificos y acotados - por ejemplo, la
influencia de los diversos usos del pizarrén en el aprendizaje de los alumnos - pues
para ello se cuenta con un marco didactico y psicoldgico bien constituido al que no
es preciso sustituir por ningun aglomerado tedérico mixto. Para lo que nosotros
proseguimos sin embargo, esto es, describir el lugar funcional y simbdlico de los
objetos en la vida cotidiana de la escuela, no queda mas remedio que confeccionar
un conjunto de instrumentos para nombrar, entender y mirar los distintos
fragmentos de este problema tomando prestados conceptos de diferentes

contextos, como paso previa a la construccion de un edificio conceptual original.

3.2 Espacios, tiempos y objetos escolares

3.2.1 Lugar: habitar el espacio

Hemos dicho, siguiendo algunos planteos clasicos de la sociologia resignificados por
la arquitectura - nosotros elegimos seguir a Zarankin (2002) -, que todo espacio, al
ser habitado, se convierte en lugar. Lo mismo sucede a un objeto cuando es
incorporado a un espacio habitado. En este proceso, se hacen evidentes dos
dimensiones de los espacios y los objetos, que plantean a las teorizaciones acerca
del espacio y el equipamiento un desafio doble, el de comprender la distinciéon entre
lo funcional y lo cultural. Alli donde lo funcional alude al uso, a la accién integrada
en un sistema de funciones que el objeto o el espacio denotan, lo cultural se refiere
al estilo, a la estética, y al modo en que éstos connotan y asignan a cada espacio y

a cada objeto un valor de metafora.

El timbre de la escuela, por ejemplo, tiene un valor funcional: separa los momentos
de trabajo unos de otros, y a éstos de los momentos de recreo. Establece
coordinacion entre los movimientos de los diferentes grupos que conviven en la
escuela e imparte un ritmo planificado a las tareas. Constituye un organizador, una
herramienta de optimizaciéon de recursos, un modo eficaz de anticipar y resolver
problemas de convivencia y otros derivados de la existencia de espacios
compartidos. Pero también es vivido por cada uno como un elemento investido
culturalmente. Es una metafora del modo en que la escuela ha heredado algunos
rasgos de las fabricas modernas y es ejemplo simbdlico del poder del sistema para
unificar la actividad en una simultaneidad generalizada. Connota rigidez y falta de

sensibilidad al asociarse a imagenes como aquella de la escuela-maquina-de-picar-
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carne del film The Wall, o la conocida vifieta de Francesco Tonucci que muestra a la

escuela como una fabrica de sujetos idénticos.

En algunas escuelas, los nifios miran en sus relojes o celulares la hora y juegan a
predecir el momento exacto en que el timbre sonara, sin que falten alli las apuestas
y las prendas para el perdedor, o fijan como momento de cierre del juego en el
patio para decidir quién gand el sonido del timbre. Se constituye, entonces como
elemento espontaneo de los juegos y de la subcultura infantil creada en el recreo.
Como elemento del ambiente cultural, trasciende ampliamente sus funciones

estructurales.

Al preguntarsele a nifios de nueve afios de escuelas publicas qué sucederia si en la
escuela no hubiera timbre, las respuestas se organizan en torno a dos creencias: la
de que no habria recreo, y la de que seria todo el tiempo recreo. El timbre es
percibido como un limite legal que marca el transito entre las reglas del aula y las
reglas del recreo, que son diferentes y se asientan sobre sistemas de objetos y
espacios disimiles. La intensidad de la clase es, ademas, muy diferente si el timbre

acaba de inaugurarla que si esta a punto de darla por finalizada.

Es preciso, sostendremos, contemplar ambas dimensiones, lo que significa que al
analizar un espacio (o disefiar o acondicionar un espacio, por supuesto) se
contemple, ademas de los factores funcionales (la seguridad del espacio, la relacion
de metros cuadrados por alumno, la comunicacion entre espacios, el tamafio de las
puertas, la existencia de salidas de emergencia, etc.), aspectos sensibles al modo

en que esos espacios son habitados'®.

Antelo (2007) desarrolla tres formas posibles de aproximacién a lo espacial en el
terreno pedagdgico: la idea del encierro-represidon-bloqueo, la del encierro-refugio-

cuidado y la del cerco-country-fortaleza.

En el primer caso, el espacio se instituye como un encierro instrumental, que es
parte de un dispositivo de disciplina. Articuldndose con las distinciones precedentes,
diriamos que es un encierro funcional mas que cultural y que se inscribe en la
légica de control, de los cuerpos mediante la sujecion a pautas estrictas y
planificadas de movimiento, uso del tiempo, la voz, la mirada. En este sentido,

encerrar es “clausurar, recluir, reprimir, aislar, separar, internar, ordenar” (Ibid.).

18 Mas adelante veremos que el timbre, ademas de enclavarse en este denso conjunto de significados,
compone junto con la grilla horaria y el inventario un conjunto de objetos funcionales a la tarea del
director.
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Este encierro disciplinario, por otro lado, cumple una funcién de delimitacidon entre
el adentro escolar y el afuera de la escuela. La expresiéon netamente “disciplinaria”
y tan habitual: “¢Addnde se cree que esta? Usted no estd en la calle, no esta en su
casa, no estad en la cancha...” es elocuente al respecto (Antelo, ob.cit.:2). Como
luego veremos al referirnos a lo que llamaremos “efectos de comunidad” y “efectos
de extranjeridad”, los objetos cumplen un rol central en la definicidon mas minuciosa
de esta frontera, que si bien es claramente un instrumento disciplinario, no se
limita a existir para mantener vivas las semejanzas de la escuela con la prisién, la
fabrica o el hospicio - donde, afirma Antelo, se aprende mediante sofocantes y
creativas invenciones el deseo de salir - sino que también trabaja a nivel identitario

de maneras sutiles y especificas.

Una segunda dimensidn del encierro escolar lo concibe de modo positivo. Encerrar
es, en este caso, dar refugio desde un espiritu similar al del templo cristiano.
Encierro que envuelve y cuida: “no se trata ya de impedir, detener o bloquear, sino
de producir (...) individuos normales” (ob.cit.:5). Por eso, este encierro no se

construye castigando sino ofreciendo comunidad, afecto, proteccion.

Finalmente, la idea de la escuela segura que se refleja paradigmaticamente en la
imagen de las escuelas con detectores de metales en la entrada, sistemas de
vigilancia via Internet, etc., pero también en el temor constante de la consecuencia

legal, el abuso, el juicio, la responsabilidad civil.

Para Toranzo (2007) en la escuela el espacio es un objeto de reflexion poco
frecuente. “Se ensefia dentro de él y no con él, siendo sélo un ‘contenedor’ de la
educacién”. Su estudio, inspirado en el propdsito de “encontrar relaciones entre
espacio-curriculum, arquitectura-pedagogia y espacio abierto-movimiento” describe
criticamente la falta de consideracidon del espacio en el curriculum escolar, la dificil
comunicacién entre arquitectura y pedagogia y los vacios legales al respecto, entre
otras consideraciones. Para Toranzo, ademas, “es determinante la concepcién que
se tenga del espacio y lo que el mismo produce, posibilita o perjudica en el
aprendizaje. No se trata s6lo de un cambio de estructura, sino de forma”.

I\\

éPero por qué el “espacio escolar” es un objeto discernible? éPor qué existe una
sostenida reflexion acerca de los “tiempos escolares”? éQué hay en la escuela, en
sus modos de disefiar espacios y convertirlos en lugares habitados, de prever una
organizacion especifica del tiempo y desplegarla luego, que amerita un tratamiento

diferente, especial, trascendente? Para responder a estas preguntas es pertinente
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discernir la existencia de un nivel propiamente “escolar”, metadiscursivo y de fuerte
poder regulatorio, en el que estas preguntas adquieren sentido. Puede sostenerse
la existencia de distintos enfoques, o tipos de practicas discursivas en educacién.
Puede hablarse acerca de la educacion, pueden dictarse normas para su realizacién
(y hasta aqui se trata de dos niveles existentes en casi cualquier campo) o puede
leerse todo lo anterior como un discurso plasmado en las practicas y los objetos
dentro de la escuela. Gvirtz, Larripa y Oria [2006] llaman a estos tres registros
“practicas discursivas pedagdgica, didactica y escolar”, respectivamente, instancias
gue “aunque muy interrelacionadas entre si, poseen caracteristicas diferenciales”
(ob.cit.:1). Siempre se ha reflexionado sobre lo que sucede en la escuela, por
supuesto, desde premisas disciplinarmente asociadas a la didactica, la pedagogia o,
por ejemplo, la gestion o el disefo del espacio escolar. Pero como dominios
discursivos los campos de lo didactico y de lo escolar han sido relegados, dejandose

todo el foco puesto en lo pedagdgico.

Concretamente, Gvirtz, Larripa y Oria definen las practicas discursivas pedagdgicas
como aquellas que toman como objeto a la educacién, el “conjunto de enunciados
tedricos que se producen sobre la educacion”. Las practicas discursivas didacticas,
por su parte, reunen enunciados “producidos fuera del ambito escolar, con el
proposito de proveer el mejor modo de regular la practica escolar. Se trata de
practicas discursivas normativistas que se adecuan a lo que en cada época se
reconoce como produccion escolar deseada”. Pero el aporte destacado del articulo
reside en su definicion de las practicas discursivas escolares como un registro
discursivo con cierta capacidad de administrar a los otros discursos. En sus

palabras:

“...aquello que diferencia al domino discursivo escolar de otras practicas discursivas
es la produccién de conocimientos y de artefactos orientados a resolver el problema
de la administracion y el control de la circulacion de saberes en el ambito educativo.
Los cuadernos y las carpetas que utilizan en clase los alumnos (y también los
profesores al supervisarlos, corregirlos, marcarlos, escribirlos), los reglamentos de
convivencia y otros documentos que los actores escolares generan en el ambito de la
escuela a fin de llevar a cabo la tarea de ensefianza (el histérico leccionario, las
planificaciones, los proyectos didacticos), constituirian un tercer dominio discursivo

que denominamos préacticas discursivas escolares. (Ob.cit:11)
Como puede verse, hay un indicio alli de definicion del dominio de lo escolar como

metadiscurso que se expresa en objetos portadores de sentido, en su mayoria

objetos escriturados o escriturables.
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Reconocer estas batallas silenciosas por el sentido - trascendente, dada la misién
cuasi sacra de la institucién escolar (cf. Dubet, 2007) - demanda categorias
capaces de describir las tensiones en que aquéllas pueden estructurarse. La
arquitectura es una de las fuentes fructiferas en ese sentido. Gorelik (1998), por
ejemplo, construye una teoria sobre dos modos antagdnicos y complementarios de
comprender la ocupacién del espacio, la construccidon de sentido sobre lo existente.
La ambientacion de la estructura, diria Baudrillard. A su tiempo, como dijimos,
utilizaremos estos contrastes como insumo para comprender los que se trazan
entre el aula y el patio. Gorelik, sin embargo, busca responder a una pregunta muy
diferente en su contenido, acerca del la formacion de una metrépoli en Buenos
Aires durante los inicios de su urbanizacion. Dos historias lo explican: la de la
"ocupacion de la llanura" y la de la produccién de ciertas redes de sentido globales,
que cambiaron la idea de lo que era una ciudad. Ambas dimensiones, sin embargo,
tamizadas por el vuelo tedrico otorgado a las figuras arquitecténicas de la grilla y el
parque, constituyen una potente herramienta para pensar el espacio de lo publico,
en el que las escuelas existen. Por eso hemos creido que se trata de un libro

imprescindible para entender algunas redes de sentido propias de la escuela.

La hipotesis que Gorelik busca probar es que en los afios que van desde los finales
del siglo XIX hasta la tercer década del XX se produjeron modalidades peculiares de
organizacion del territorio, de transformacion cultural, de sociabilidad popular y de
politicas publicas urbanas, que dieron como resultado la emergencia de un espacio
publico metropolitano en Buenos Aires. La grilla y el parque son, literalmente, la
parrilla de manzanas que cuadriculan el territorio de Buenos Aires y el verde urbano
realizado en los parques publicos. Son “estructuras basicas del espacio publico
metropolitano, soportes simbdlicos y materiales de intervenciones mas abarcantes
sobre el espacio publico o representaciones de éste, como monumentos o
instituciones.” (ob.cit.:19) "No se trata de convertir [a las formas] en fuentes
Unicas”, afirma, “ya que en tantos sentidos son sencillamente mudas, y soélo
mediante numerosos rodeos a través de otras fuentes es posible interpretarlas, sino

convertirlas mas bien en hipétesis.” (ob.cit.:15)

Si en Gorelik las formas del espacio publico son figuras formadoras de ciudadania, y
su propia metafora, en tanto materializan modelos de Estado y sociedad vy
constituyen huellas de conflictos, podria pensarse en los espacios escolares y los
objetos que se distribuyen en ellos y les imprimen un ritmo como “cifras del espacio

escolar”.
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Gorelik ayuda a pensar el fondo como figura, procedimiento imprescindible al
estudiar un objeto como el nuestro que es habitualmente entendido como
“escenario”. Para quienes estudian la esfera publica como la esfera ideal de
mediacién entre la sociedad y el estado (la prensa, las asociaciones, los partidos
politicos, la "opinion publica") la ciudad y los espacios de la accion publica, suelen
ser escenarios, el fondo sobre el que se desarrollan las acciones. “Por el contrario,
para quienes estudian los espacios publicos de la ciudad, éstos son modelos
invariantes, tipologias, artefactos definidos por cualidades fisicas y explicados por

un discurso disciplinar (...) de larguisima duraciéon" (ob.cit.:20).

La clase y el recreo, coordenadas esenciales de la escuela vivida, aparecen
entonces como fantasmas presentes en nuestra lectura de Gorelik, aunque sea
improbable que el autor lo haya imaginado. El describe el parque como espacio de
reunion de lo pintoresco y lo sublime, de la cultura y el civismo democratico,
opuesto a la naturaleza informe como al pasado presente en la cuadricula
(ob.cit.:30) Estos dos “verdaderos condensadores de sentido [son] representativos
en la tradicion del pensamiento urbano de universos conceptuales enfrentados
inconciliablemente en torno al problema de la reforma. El parque ha sido
historicamente entendido como el instrumento privilegiado de reforma social,
cultural y urbana, frente a la grilla, representativa de los intereses econdmicos

especulativos.” (Ibid.).

Tal vez pueda parecer extrana la decisién de recurrir a un estudio disciplinarmente
alejado de nuestro estudio. Tras analizar el lugar que ocuparon las actividades
espontaneas organizadas alrededor del juego y los juguetes (simbolos del recreo)
en las pedagogias de Comenius, de Froebel, de Montessori y de Rousseau, y la
lucha entre este tipo de dispositivo y el de la clase tradicional, podemos sugerir que
los distintos impulsos de “reforma” y renovacidn de las practicas de ensefianza y las
convicciones de unos y otros, pueden leerse como una lucha entre una suerte de

“grilla comeniana” y un “parque montessoriano”.

3.2.2 Espacio, cambio y permanencia

Viflao Frago (1995), dialogando con otros autores expone algunos argumentos en

direccion a definir el espacio escolar.
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El espacio escolar no es un “contenedor” ni un “escenario”, sino “una especie de
discurso que instituye en su materialidad un sistema de valores (...), unos marcos
para el aprendizaje sensorial y motor y toda una semiologia que cubre diferentes
simbolos estéticos, culturales y aun ideoldgicos” (Escolano, 1993, p. 97-120). Es, en
suma, como la cultura escolar, de la que forma parte, “una forma silenciosa de
ensefianza” (Mesmin, 1967, p. 62-66). Cualquier cambio en su disposicion, como

lugar o territorio, modifica su naturaleza cultural y educativa.

La tradicion escolar en cuanto a lo material remite a la estabilidad. Es conocida la
reflexion acerca de lo poco que ha cambiado su equipamiento en relacidén al de
otros espacios profesionales. Una de las multiples fuentes que recuperan esta idea
lo hace de este modo: “éQué pasa si un médico del siglo XIX resucita a fines del
siglo XX y tiene que operar en un quiréfano con la técnica en vigencia? éQuién se
animaria a ser operado? Si un ingeniero del siglo XIX tiene que construir un puente
con la tecnologia del siglo XXI o del XX, énos animariamos a pasar por alli arriba?
Ahora, équé pasa si un maestro del siglo XIX resucita y entra en una aula de
nuestras escuelas?” (Filmus, 1995). El procedimiento de la escuela, en ese sentido,
consiste en estipular un conjunto estable de objetos, tanto en su presencia como en
su uso, y regular la vida cotidiana justamente en base a esas permanencias. El

cambio es en la escuela un terreno fronterizo, no una cualidad de su definicion.

La arquitectura también se ocupa de entender este tipo de problemas, ya que se
interesa en las relaciones de las personas con su entorno material. Uno de los
temas hacia los que ha parecido inevitable establecer relaciones en la definicion de
nuestro problema de investigacion es, en ese sentido, el de la “sociedad de
consumo” y el conjunto de afirmaciones acerca del caracter “consumista” del
hombre posmoderno. Las muchas metaforas de estudios culturales que asignan al
sujeto contemporaneo un lugar mercantilizado en algun sentido tienden a sefalar

un modo especifico y crucial de relacion entre personas y objetos.

La primera conclusiéon suele ser la del hombre atrapado por la sociedad de
consumo. Bermudez y Hermanson (1999) sin embargo, van mas alla y analizan
como “la sociedad de consumo del fin del siglo XX, que supuestamente celebra el
materialismo y completamente satisface las necesidades fisicas del cuerpo, en
realidad devalla lo material y lo corporal ya que aun los bienes consumistas mas
deseados son elementos evanescentes cuyo valor comienza a desaparecer
inmediatamente después de su adquisicion (a medida de que son usados, gastados,
o0 pasan de moda).” Desde este punto de vista, un modo de leer la cultura material

de la escuela en relacion a la época actual pasa por entender una amenaza a su
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solidez, a su eficacia como entidad que permanece. La idea de que la escuela esta
“pasada de moda” es, de hecho, una idea que se dirige directamente a la cultura
material y se atraviesa de este modo posmoderno de concebir lo material como

transitorio, efimero.

La sociedad de consumo, dicen Bermudez y Hermanson, “solo valora la fuente, el
acto, y/o la razén de compra. No es sorprendente entonces que el consumismo ha
evolucionado necesariamente en lo que se ha dado llamar la cultura de medios
cuyo propésito es la continua (re)creacién de necesidades que son construidas a
través de manipulaciones informaticas y satisfechas a través de nuevo consumo. En
otras palabras, la era de la informacién solo acelera el desplazamiento de lo
material, lo real, y lo corpéreo.” (Ibid.). Esta interesante lectura, divergente en el
sentido de que la asociacion que se tiende a establecer es entre materialismo y
consumo, abre las puertas a un entendimiento igualmente interesante de la
cuestion de la innovacién tecnoldgica en la escuela. ¢Cuanto desdén por las
herramientas esconde el apego fetichistico hacia las tecnologias eternamente

renovables y actualizables?

Como se vera mas adelante, las relaciones que los sujetos escolarizados
(especialmente los alumnos) establecen con los objetos y que pueden reconocerse
inscriptas en el registro amplio del consumo y el mercado en general abren
preguntas que desafian la linealidad de la primera interpretacion del sujeto
subsumido a una compulsion mercantilizada y sugieren en cambio hipoétesis en la
linea de una subcultura infantil con funciones politicas de resistencia edificadas a

partir de elementos mediaticos usualmente considerados de consumo.

A partir de estas ideas, Bermudez y Hermanson proponen un “tipo de arquitectura
gue provee con el "peso" suficiente para mantenernos sélidamente anclados aun en
el medio de la "liviandad" y superficialidad de nuestra civilizacién. Una "arquitectura
de presencia" [que] nos afirma (...) no acelerando nuestras vidas sino deteniéndolas
y proveyendo calma, reposo” (Ibid.). Sus reflexiones sugieren que también en la
escuela es posible que en oposicion a la hiperabundancia de ambiente virtuales
“fluidos, descarnados, sensorialmente pobres, superficiales, y generalmente con
poco o nulo caracter publico”, el ambiente real y vivido que la experiencia ofrece
demande “compensar la transitoriedad intolerable” y apegarse a los objetos en su

peso, su sustancia, su permanencia.
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Parrafos atras, siguiendo un texto de Gorelik, destacabamos la cualidad del espacio
escolar de sostenerse en una cuidada permanencia. Las consideraciones de
Bermudez y Hermanson apoyan este contraste entre espacio que permanece y
espacio que cambia, donde los objetos de la escuela se definen, también, por su
durabilidad. Comparado con otros espacios, la escuela se caracteriza por la
permanencia, y en ese sentido tal vez espontdaneamente contribuya a aquella
arquitectura de presencia. Alli donde, en el otro extremo, un centro comercial muta
drasticamente de apariencia entre las calabazas naranjas de halloween y la nieve
artificial de la navidad, la escuela conserva sus decorados, mobiliario, cuadros de

proceres, colores, practicamente intactos a lo largo del tiempo.*°

3.2.3 Tiempo escolar: chréonos (xpovog), kairos (kaipog) y Aion (aiov)

El tiempo es, en la escuela, objeto de diversas definiciones. La planificacion
didactica es una anticipacion de las actividades de ensefianza, ordenandolas en un
tiempo previsto; el adecuado uso del tiempo y la distribucion del mismo en
fragmentos - segmentos, en términos didacticos - es considerado un recurso
esencial de la tarea docente; los horarios escolares, la grilla, el cronograma,

I\\

constituyen referencias permanentes de la vida escolar. El “tiempo escolar” es, de
hecho, un asunto estudiado y sobre el que se reconoce una destacada relevancia.
Como afirma Hoyuelos, “fildsofos, historiadores, novelistas, poetas, fisicos,
musicos, artistas plasticos, cineastas, arquitectos, linglistas, urbanistas,
bioguimicos, paleontdlogos, antropdlogos, socidlogos, psicélogos y, también,
pedagogos y maestros, desarrollan pensamientos y practicas sobre este tema que

podriamos llamar, culturalmente, transdisciplinar” (Hoyuelos, [2010]:1)

A los efectos de las distinciones que nos interesa demarcar aqui, el tiempo en la
escuela es tributario de particiones equivalentes a las que hemos reconocido en el
espacio, y con las que se puede relacionar. Si el espacio se convierte en lugar al ser
habitado, también el tiempo cronoldgico (medible, planificado, grillado) cambia al

ser transitado, habitado, en condiciones especificas de lugar, accién y vinculos.

Los griegos utilizaban distintas palabras para referirse al tiempo, que resultan Utiles

para ahondar en esta distincién. Chrénos, kairés y aién son términos reconocidos

1% No estd de mas remitir a un brillante analisis de los espacios internos de centros comerciales en Sarlo,
1994 donde “(...) el shopping presenta el espejo de una crisis del espacio publico donde es dificil
construir sentidos; y el espejo devuelve una imagen invertida en la que fluye dia y noche un ordenado
torrente de significantes”.
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como significantes de tiempo, aunque con diferencias importantes entre si. Mientras
chrénos (xpovog) es tiempo cronoldgico, sucesivo, aquella concepcidon apegada a lo
medible del tiempo, a su cuantificacion por medio de relojes y cronémetros, kairds
remite a cierto momento critico, en el sentido de oportunidad y también a la forma
individual de vivenciar el tiempo, kairds (kaipog) es “el tiempo regido por las
emociones y sentimientos (...), el tiempo de espera no es absolutamente idéntico al
de amor, el odio, la ira o el miedo” (Hoyuelos, [2010]:5). Aidn (aiwv) refiere a la
intensidad del tiempo, que reune todo lo transcurrido y lo por venir, la eternidad
(Kohan, 2008:52). Sucesiones finitas, punto justo y efimero de la ocasion y
eternidad homogénea, intensa, contenedora. La trilogia temporal de los griegos ha
sido utilizada para comprender diversos enclaves sociales o psicoldgicos. Ceballos
revisa estas nociones describiendo a Aidén, como “dios del tiempo absoluto vy
perfecto que representa la eternidad”, a Chrénos como “dios del tiempo en tanto
que dimension empirica, o sea, su medida, por lo que es movil, limitado e
imperfecto, y a Kairds, como el momento favorable (la oportunidad), no regular
(Ceballos, 2003:97; cf. Varela Rodriguez, 2007).

Para Hoyuelos, estas tres formas de concebir el tiempo son “muy sugerentes para
tratar de entender, también, los tiempos individuales de los nifios” (Hoyuelos,
ob.cit.:4). Aidn, como duracion imperturbable e ininterrumpida, es reconocida como
aquél trasfondo de certezas (como la certeza del amor materno) que todo nifio
necesita. Chornos se aparece a la vida infantil como la forma de la organizacion
escolar, “de las disciplinas, de la duracion de las asignaturas, del tiempo de la
comida, del bano”. Kairds, por su parte, hace referencia al “tiempo rebelde, abierto
a la accién, azaroso, caodtico e indomable. Es el tiempo que reclaman los nifos
constantemente”. (Hoyuelos, ob.cit.:6). De alli arriba a reflexiones dirigidas a
pensar la organizacion curricular desde esta perspectiva, como la idea de “no llenar
el curriculo de innecesarias programaciones, objetivos o fichas que estandarizan los
tiempos de aprendizaje chronoizando lo que pertenece, inevitablemente, a la esfera

del respeto kairico” (Ibid.).

La verdadera tensidn, en efecto, se da esencialmente entre Chréonos y Kairds.
Ambos se oponen dicotémicamente y son hijos de Aidn (Calixto dos Santos, 2009).
De hecho, como veremos, representan, en el plano del tiempo, una distincion muy
similar a la que hicimos en el plano espacial: demarcan el tiempo como estructura
formal (chrénos) y como ambiente subjetivo (kairds). Y también aqui el aspecto
estructural se erige en una posicion dominante desdefiando el peso de aquello

crucial pero dificil de ver y de comprender sistematicamente. Chrénos, segin se
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suele afirmar, “ha dirigido el pensamiento, la formacion social y la experiencia
cotidiana hasta nuestros dias. Sin embargo, las otras nociones nos hablan de la
textura temporal de los ritmos de la vida cuando el presente se abre en
profundidad a todos los significados del tiempo y a otros valores culturales”
(Vicens, 2004:35).

El estudio de la cuestién del tiempo escolar ha seguido derroteros muy precisos y
casi obligados. Una revisién de la literatura sobre el tema permite reconocer al
menos tres grandes asuntos que han llegado a considerarse mas o menos
imprescindibles vinculados al tiempo escolar, a saber: 1) el andlisis de la
escolaridad como un proceso de inculcacién (o imposicion) de los tiempos urbanos,
fabriles, en oposicién a (y para extirpar de los sujetos) los tiempos rurales vy
agrarios (p.e. Fernandez Enguita, 1990; Alvarez-Uria y Varela, 1991), 2) la
compartimentacién del tiempo escolar - diario, cotidiano, y extenso, en tanto
carrera graduada - como estrategia disciplinaria (p.e. Foucault, 1989) y 3) el uso

didactico del tiempo en la clase o curricular, a lo largo de la carrera.

Cuando un profesor “tiene muchos contenidos que dar y no le alcanza el tiempo”,
argumento que aparece constantemente en las proclamas de los docentes, lo
relativo al tiempo aparece como queja casi automatica sobre la insuficiencia del
tiempo disponible para abarcar sus programas. La sensacidon global a partir de las
observaciones, sin embargo, invita a sospechar de esto. Indiscutiblemente hay una
percepcion del tiempo como escaso, pero hay también otra percepcion igual de
intensa del tiempo como largo, como interminable. “Llegar a las cinco de la tarde”
se presenta por momentos como la proeza cotidiana, y para muchos docentes se
hizo evidente que el tiempo (kairds) de la jornada es mas percibido como extenso y

letdnico que como breve y escaso.

A la hora de pensar en los objetos que en la escuela rodean estas formas de
concebir el tiempo, tenemos en cuenta con Vinao que “la nocién del tiempo, la
construccién social y mental que es el tiempo es también resultado, entre otros
factores, de los medios, referencias o tecnologia que utilizamos para hacer visible y
audible algo que ni se ve ni se oye” (Vifiao Frago, 1994:18). Para Vifiao, aparece,
por un lado “una secuencia, curso o sucesion continuada de los momentos en los

que se distribuyen los procesos y acciones educativas, es decir, el curriculum”,
luego un tiempo que “refleja unos determinados supuestos psicopedagogicos, una

también determinada jerarquia de valores y las formas de gestion de la escuela, es
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decir, la cultura escolar” y a la vez otros tiempos que se relacionan con los tiempos

sociales, y con los tiempos a ser aprendidos (Ibid.).

A los efectos de nuestro estudio, la trilogia de términos griegos nos alienta a
discernir entre otra similar, aunque tal vez no linealmente trasladable desde
aquélla. Aién nos invita a pensar en el tiempo largo de la escolaridad, aquél en que
se inscribe la lejana promesa del diploma, el paso al grado siguiente, el tiempo que
envuelve y va asignando jerarquias basadas en la experiencia; chronos - y en esto
coincidiremos con Hoyuelos - es el tiempo grillado del cronograma escolar, partido
en horarios, segmentos, donde estan previstos cambios de asignatura, traslados
entre espacios, modificaciones al uniforme. Kairds, por su parte, remite al tiempo
suelto y fugaz del recreo, que depara encuentros fortuitos, confusos, sujetos a la

interrupcion, y a veces prohibidos.

Baudrillard (1969) destaca la fuerza del reloj como objeto de sintesis en la
regulacién del tiempo, asi como el espejo lo es respecto del espacio. Las escuelas,
sin embargo, y considerando ademas de la distincidon entre estas tres capas de
tiempo nuestra experiencia de trabajo de campo que mas adelante se desarrollara,
no concede ese lugar central a los relojes. El tiempo es regulado, acompasado y
percibido por medio de otros objetos, como las grillas horarias y los timbres y/o
campanas (chronos), los diplomas y boletines (aién) y los tiempos que instaura el

“tablero de juego” (kairds) en el sentido que otorga Scheines (1998) a la expresion.

II

3.3 Definir tres dimensiones de la cultura escolar

En este apartado ahondaremos en un procedimiento central de este estudio que ya
ha sido anticipada en otros apartados: la definicion de la cultura escolar a partir de
las dimensiones de los saberes, la disciplina y las identidades escolares. La
distincidon entre los aspectos estructurales o funcionales y simbdlicos o culturales
que se expresan, por ejemplo, en las nociones de espacio y lugar, es central en el
estudio del lo escolar. Hemos formulado sus términos generales y el modo en se
extiende a ciertos modos de concebir el tiempo escolar, y vale la pena retomarla
brevemente para esbozar nuestros propios términos para el abordaje de la cultura
escolar y los objetos que en ella se acufian, y a la vez la conforman. Afirmamos,

con Zarankin, que los paisajes naturales son apropiados por las personas y
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convertidos en algo distinto. Estos nuevos espacios domesticados, o /ugares, son
tanto productos como productores de significado social. Esta transformacion tiene
lugar cuando los espacios son nombrados de maneras particulares, cuando se
elevan jerarquizandolos, cuando se los prohibe, cuando se los inviste de reglas de
uso, cuando se realizan cambios en su materialidad. Asi, por ser construcciones
culturales, ni los lugares ni los tiempos vividos — en esta acepcion del tiempo que

hemos reconocido en el término griego kairds - son neutros ni asépticos.

A partir del buceo profundo en la literatura y la inmersidon sostenida en el campo,
podemos reconocer la eficacia de una amplia clasificacién tripartita de este conjunto
de procedimientos que “ambientan” las estructuras, que “kairosan” el tiempo y

“lugarizan” el espacio, y que tienen que ver con

1) Los modos de circulacion del saber que la escuela construye y transmite;
2) Los modos de administrar la disciplina, y
3) Los mecanismos para conservar y renovar el sentido de ser alumno y de ser

maestro, esto es, una definicidn en torno a las identidades.

Se trata de reconocer en el espacio escolar tres miradas imprescindibles, tres
dimensiones a las que resulta pertinente atender, como si un objeto fuera
iluminado con tres diferentes tipos de luz que lo hacen lo bastante visible, y
observar los objetos escolares bajo esas tres luces, diferenciada pero
relacionalmente: la disciplina, los saberes escolares y las identidades escolares,
esto es, el significado de los roles pasibles de ser ocupados en la escuelas,
especialmente los de maestro y alumno, pero teniendo en cuenta también a
directivos y padres escolares, entre otros. Son tres lugares esenciales en lo que es
preciso detenernos para poder reunir el conjunto ecléctico de reflexiones tedricas,
con el amplio corpus de observaciones en campo a los efectos de conceptualizar el
mundo de los objetos escolares.

Fig. 4 Dimensiones de analisis de la cultura escolar

Saberes escolares

disciplina Identidades escolares

\ CULTURA ESCOLAR
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La disciplina se enlaza con la idea de autoridad, aunque sean conceptos diferentes,
y articula el mundo de la moral con el mundo de las reglas. En esta dimensién, los
objetos y los espacios son epicentro y escenario de situaciones conflictivas, como
en caso de las habituales disputas por objetos, posiciones y uso de espacios que
cotidianamente protagonizan los alumnos, las sanciones por su mal uso, la
presencia inadecuada de ciertos objetos 